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Résumé 
 
La thèse porte sur les facteurs qui sont associés à la réussite scolaire des cégépiens. Elle vise à 
documenter l’influence des facteurs exogènes au milieu de l’éducation sur le parcours scolaire des 
étudiants. Ainsi, la contribution de facteurs tels que les valeurs des étudiants, le genre, leur réseau 
social, le travail rémunéré pendant les études et leur situation socioéconomique telle que perçue par 
les cégépiens, est analysée au regard de la réussite scolaire. Le modèle d’écologie sociale est retenu 
comme cadre de référence; ce cadre permet d’examiner la réalité des cégépiens selon une logique 
d’interaction des différents milieux dans lesquels ils évoluent. En complément à ce modèle, sont 
retenus des concepts qui servent de cadre interprétatif aux résultats, soit : les concepts de valeur, 
d’identité, de genre, de socialisation différenciée selon le genre, de réseau social et de travail 
rémunéré. Une méthodologie mixte, composée d’une analyse secondaire des données de quatre 
enquêtes par questionnaire ainsi que du matériel d’entrevues semi-dirigées, est retenue; au total, un 
échantillon aléatoire de 4 289 étudiants provenant de 51 établissements collégiaux, tant publics que 
privés, représente le socle de base à partir duquel l’examen est conduit.  
 
La thèse conclut à l’importance des facteurs exogènes à l’éducation sur le plan de la réussite 
scolaire. Tout particulièrement, les valeurs des étudiants joueraient un rôle de premier plan quant au 
rendement scolaire et quant à la persévérance scolaire. Des différences, parfois sensibles selon le 
genre, sont observées. L’examen de ces distinctions a permis d’induire deux modèles compréhensifs 
de la réalité des filles et des garçons : un modèle  d’engagement de type conformiste chez les filles 
et un modèle d’affirmation de type ludique chez les garçons. Plus globalement, les résultats de la 
thèse interrogent la conception éducatiocentrique qui consiste à se représenter les enjeux de la 
réussite scolaire comme relevant principalement de l’institution d’enseignement. Ainsi, selon les 
résultats de la thèse, le rapport de l’étudiant à ces différents milieux de vie et, plus généralement, 
son rapport à la société, constitueraient une perspective d’analyse incontournable pour mieux 
apprécier les facteurs agissant sur la réussite scolaire des cégépiens. 
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PROLOGUE 
 
L’éducation n’est qu’un symptôme de quelque chose 
de beaucoup plus grave qui relève davantage de l’aspect culturel 
que de l’éducation proprement dite. 
 
David Solway 
 
La réussite scolaire constitue un enjeu sociétal d’importance, tout particulièrement dans 
le contexte du développement des économies axées sur le savoir (Castells, 2001; Ménard 
et al., 2009; Sauvé, Debeurme, Fournier, Fontaine et Wright, 2006; Vultur, 2009). 
Notamment, selon Statistique Canada
1, entre 1990 et 2007, le nombre d’emplois 
nécessitant des études postsecondaires a augmenté de 71,2 % et le nombre d’emplois 
requérant un diplôme d’études universitaires s’est accru de 109,6 % pendant la même 
période au Canada. Dans la foulée de ces constats, un rapport de la Fédération des cégeps 
(2008) inscrivait sa volonté d’ajuster le réseau collégial aux principaux défis posés entres 
autres par la mondialisation, la révolution technologique et les besoins futurs en main-
d’œuvre. En effet, la réussite scolaire constitue un vecteur certain du progrès social et de 
l’avenir des nouvelles générations comme de celui de l’ensemble de la société. Bon 
nombre de recherches et de documents ministériels accréditent toute l’importance de cet 
enjeu, tout particulièrement chez les garçons et auprès de certains groupes défavorisés sur 
le plan socioéconomique. 
 
Notamment, dans le réseau collégial, on a institutionnalisé la problématique de la réussite 
plus particulièrement à compter de l’année 200-2001 où chaque cégep a le mandat par le 
ministère de l’Éducation, du Sport et des Loisirs de produire un plan local de réussite 
(Fédération des cégeps, 2008). Mis sur pied en 1993, la Commission d’évaluation de 
l’enseignement collégial a vu pour sa part son mandat s’élargir en 2002 afin de procéder 
à l’évaluation institutionnelle des collèges ainsi que l’évaluation de leur plan stratégique, 
incluant le plan de réussite. Au premier chef, la lentille s’est centrée sur les taux de 
diplomation des étudiants. 
                                                          
1
 Cité dans MELS (2008A), p.122. 
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Et pour cause! Afin d’apprécier l’importance numérique du phénomène de l’abandon 
scolaire au collégial, une récente publication du ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport (MELS, 2013) rend compte du scénario suivant : sur 100 jeunes Québécois, 
62 poursuivront des études à l’enseignement collégial régulier; de ce nombre, 
40 obtiendront un diplôme d’études collégiales. Ce qui signifie qu’un peu plus du tiers 
des étudiants (35,5 %), inscrits dans le réseau collégial, abandonnent leurs études en 
cours de route.  
 
Au Québec, les préoccupations en lien avec la réussite scolaire prennent différentes 
formes. Mais, d’une manière plus insistante, on s’inquiète volontiers en certains lieux du 
décrochage scolaire élevé des garçons ainsi que de leur parcours scolaire en général qui 
se compare moins favorablement à celui des filles, du moins jusqu’au doctorat 
(Tremblay, Bonelli, Larose, Audet et Voyer, 2006). Signalons qu’en 2011, le taux de 
décrochage scolaire s’élevait à 13,1 % chez les hommes et à 6,9 % chez les filles (Joanis, 
Godbout et Duclos, 2013). Au secondaire, pour l’année 2010-2011, le quart des garçons 
(24,4 %) comparativement à 15,6 % des filles, avaient abandonné leurs études (Pica et 
al., 2013). Concernant le réseau collégial, l’écart entre les filles et les garçons quant au 
taux de diplomation, tendrait à progresser dans le temps au profit des filles; sans compter 
qu’elles sont plus nombreuses à accéder au cégep que les garçons, soit 72,7 % des filles 
comparativement à 52,9 % des garçons en 2010-2011 (MELS, 2013). Une dérive au 
masculin clameront certains! Sans compter qu’au titre du décrochage scolaire, 
globalement, le Québec souffre de la comparaison avec l’Ontario ou le Canada2. 
 
En parcourant la littérature scientifique sur la réussite scolaire au Québec, deux autres 
constats apparaissent importants à souligner. En premier lieu, la production d’études sur 
la réussite est manifestement plus significative pour les cycles primaire et secondaire que 
pour l’enseignement supérieur (collèges et universités). En ce qui a trait au réseau 
                                                          
2
 En 2011, le taux de décrochage scolaire était de 10,1 % au Québec, de 6,4 % en Ontario et de 7,8 % au 
Canada (Joanis, Godbout et Duclos, 2013, p.483). 
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collégial, on peut parler d’une tradition relativement jeune (Gingras, 1993) et dont la 
production s’est avérée inégale dans le temps en termes de publications (Barbeau, 2007). 
 
En deuxième lieu, la majorité des travaux consultés sur la réussite scolaire portent 
principalement sur des facteurs endogènes, c’est-à-dire intrinsèques au système 
d’éducation (qualité des relations étudiants-professeurs, styles pédagogiques, transitions 
selon les cycles, aspects cognitifs de l’enseignement, modes d’apprentissage pour 
étudiants en difficulté, environnement pédagogique, …).  
 
Pourtant, il est généralement admis, comme le souligne Céline Saint-Pierre, ex-présidente 
du Conseil supérieur de l’éducation, que la réussite éducative, incluant la réussite 
scolaire, ne relève pas uniquement du milieu de l’éducation (Saint-Pierre, 2010). Ainsi, 
Silins et Mulford (2002), dans une synthèse de recherches quantitatives sur l’école et la 
réussite des élèves, rapportent que  l’école n’influencerait qu’à 20 % la réussite des 
élèves. Pour sa part, Saint-Pierre évoque, parmi ces facteurs pouvant conditionner 
l’éducation, les  mutations sociales, économiques  et culturelles au Québec comme dans 
le reste des sociétés industrialisées.  Dans ce contexte, il est difficile d’occulter le rapport 
« société et école » dans la réflexion à conduire sur l’éducation et la réussite ainsi que sur 
les étudiants eux-mêmes.  
 
Au palier de l’enseignement collégial où l’on pourrait penser que la carte « sociale » 
jouerait  davantage qu’aux cycles primaire et secondaire compte tenu de l’âge des 
étudiants et de leurs multiples rapports avec différents milieux sociaux, force est de 
constater que la majorité des recherches consultées se concentre principalement sur des 
facteurs endogènes au cégep. Ce, malgré le fait que certaines réalités sociales, vécues par 
les étudiants, peuvent interférer sur leur réussite au cégep et conduire à des modes 
d’intervention débordant la seule sphère scolaire.  Par exemple, le phénomène montant du 
travail rémunéré pendant les études, la qualité du soutien des parents, l’influence du 
réseau des amis ou les valeurs des cégépiens sont autant de dimensions sociales qui, avec 
le genre des étudiants, peuvent constituer des points d’appui à la réussite ou, au contraire, 
se poser en obstacles tangibles à celle-ci.  
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D’autres dimensions sociales se juxtaposent également à celles-ci pour faire tourner le 
kaléidoscope des préoccupations sociales à l’égard de la réussite. Il en est ainsi, par 
exemple, de l’accessibilité aux études pour les étudiants en région, du retour d’adultes 
aux études ayant des responsabilités familiales sans soutien, de l’exclusion sociale 
conduisant à des formes de marginalisation et de retrait des études chez certains jeunes, 
etc. Sans compter certains travaux classiques en sociologie qui ont mis en évidence le 
rôle parfois central des inégalités sociales en éducation (Bourdieu et Passeron, 1964; 
Duru-Bellat, 2002). Ce sont là quelques exemples qui illustrent de quelle manière on 
s’interroge socialement sur la réussite dans divers milieux.  
 
Bien sûr, certains facteurs exogènes à l’éducation sont abordés dans la littérature, mais 
rarement d’une manière centrale. Et quand ils le sont, l’analyse ne reproduit pas ou peu le 
contexte sociétal plus général dans lequel s’inscrivent ces facteurs étudiés ni, surtout, les 
interrelations existantes pouvant avoir une portée synergique avec d’autres facteurs 
associés à la réussite.  
 
Ce deuxième constat loge au coeur de cette thèse. En effet, l’intention première de celle-
ci est de prendre la mesure de l’influence exercée par différents facteurs exogènes à 
l’éducation et de leur interaction, sur le parcours scolaire de l’étudiant, rompant ainsi 
avec une certaine perspective éducatiocentrique qui se caractériserait par une attention 
parfois exclusive à l’endroit de différents facteurs appartenant à l’école et se déroulant 
principalement en classe. Cette dernière conception de la réussite scolaire conduit 
généralement au développement d’interventions dans le réseau de l’éducation misant 
essentiellement sur les facteurs internes à ce dernier.  
 
Plus précisément, l’objet premier de cette thèse consiste donc à documenter en milieu 
collégial l’apport des facteurs exogènes à l’éducation concernant la réussite scolaire des 
cégépiens et à démontrer que ces facteurs exercent une influence significative sur le 
parcours scolaire des étudiants. Le point de vue développé consiste à poser que la logique 
des facteurs endogènes à l’éducation est impuissante à elle seule à rendre compte de la 
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réussite et du décrochage scolaires et qu’il est essentiel d’incorporer, dans l’analyse, la 
contribution des facteurs exogènes à l’éducation, sans quoi, la réflexion et nos 
interventions collectives en faveur de la réussite scolaire dans le réseau collégial risquent 
de tourner à vide.  Il postule aussi que les jeunes cégépiens ne forment pas une population 
« satellite » selon l’expression de Fernand Dumont, qu’ils sont à la fois le produit de la 
société et des acteurs à part entière, et que les rapports qu’ils nouent avec leurs différents 
milieux, dont le cégep, mais aussi avec la société dans son ensemble, exercent une 
influence sur leur parcours scolaire. Ainsi, globalement, la réussite scolaire est examinée 
ici sous la lentille du rapport du jeune cégépien à la société. 
 
Le socle de la thèse repose sur une analyse secondaire des données de quatre recherches  
que j’ai réalisées à titre de chercheur principal, en collaboration avec d’autres chercheurs 
sur la réussite scolaire en milieu collégial
3
. Au total, 4 289 collégiens, répartis dans 51 
établissements collégiaux, ont participé à ces études. Afin de démontrer l’influence des 
facteurs exogènes à l’éducation à la réussite scolaire, la thèse s’appliquera à documenter 
le lien entre ces facteurs et la réussite scolaire selon quatre dimensions sociales : le genre 
                                                          
3
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Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et S-O. Fournier, Filles 
et garçons au collégial : des univers parallèles ? Étude sur la problématique des genres et la 
réussite scolaire en milieu collégial, rapport de recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy, 
Équipe Masculinités et Société et Observatoire Jeunes et Société, juin 2010.  
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, La conciliation entre le travail et les  études chez les 
collégiens : un paradigme en évolution. Étude  sur le travail rémunéré en milieu collégial, rapport 
de recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy et Observatoire Jeunes et Société,  juin 2008.  
Roy, J. et N. Mainguy, en collaboration avec M. Gauthier et L. Giroux, Étude comparée sur la 
réussite scolaire en milieu collégial selon une approche d’écologie sociale, Rapport de recherche 
PARÉA, Sainte-Foy, Cégep de Sainte-Foy et Observatoire Jeunes et Société,  juin 2005. 
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des étudiants, les valeurs des étudiants, le réseau social des cégépiens et le travail 
rémunéré pendant les études. 
 
La thèse est divisée en huit chapitres. Le premier chapitre brosse un état des 
connaissances à partir d’une recension d’écrits portant sur quatre thèmes spécifiques. Le 
deuxième chapitre expose le cadre théorique, les objectifs poursuivis par la thèse, les 
hypothèses et la méthodologie adoptée. Le troisième chapitre reproduit un portrait 
général des cégépiens ainsi que de leurs liens avec le cégep.  Les chapitres 4 à 7 
examinent plus spécifiquement quatre facteurs exogènes à l’éducation en lien avec la 
réussite scolaire. Ainsi, le quatrième chapitre documente les valeurs des étudiants. Le 
cinquième chapitre présente la réalité des étudiants selon le genre. Le sixième chapitre 
explore le réseau social des cégépiens. Le septième chapitre porte sur le travail rémunéré 
pendant les études. Enfin, le dernier chapitre propose  une discussion sur les résultats de 
la thèse. Suivent par la suite, une conclusion, la bibliographie et les annexes comprenant 
les questionnaires d’enquête et les schémas d’entrevue utilisés dans le cadre des quatre 
recherches mentionnées plus haut. 
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CHAPITRE 1 : État des connaissances 
 
La problématique de la thèse porte sur la contribution des facteurs exogènes à l’éducation 
à la réussite scolaire des étudiants. En conséquence, la recension des écrits concerne 
principalement les quatre thèmes retenus, à savoir les valeurs des étudiants, le genre des 
étudiants, le réseau social des cégépiens ainsi que le travail rémunéré pendant les études. 
Préalablement, nous rendons compte de la notion de « réussite scolaire » qui loge au 
centre de la thèse et nous présentons un bref état des lieux quant aux écrits portant sur des 
facteurs endogènes et exogènes à l’éducation en matière de réussite scolaire.  
 
Notion de réussite 
Dans son acception première, « réussir » à l’école signifie « passer ses cours », obtenir 
son diplôme. Dans ce contexte, le bulletin est le témoin de la réussite ; il en est sa mesure 
ultime.  Encore faut-il que l’étudiant soit persévérant! C’est pourquoi le rendement 
scolaire et la persévérance aux études  sont deux thèmes indissociables qui se juxtaposent 
tant sur le plan de l’analyse que sur  celui de l’intervention. Mais ils ne sont pas 
identiques. Par exemple, ils peuvent conduire à des logiques parallèles, tout 
particulièrement en matière d’intervention. C’est ainsi qu’un étudiant peut avoir de 
grandes aptitudes pour les études sans en avoir le goût, sans être suffisamment motivé 
pour compléter son programme scolaire. L’inverse est également possible : l’intérêt sans 
les capacités! Le premier deviendrait décrocheur, le second cumulerait les échecs. Pour 
l’un et l’autre, l’intervention ne sera pas de même nature. 
Dans les écrits sur la question, les études sont légion à mesurer la réussite scolaire sur la 
base des  taux de diplomation et des résultats scolaires. On s’intéresse alors à la 
persévérance aux études et au rendement scolaire des étudiants. Mais ce dernier concept 
est porteur de limites. Ainsi, le Conseil supérieur de l’éducation formule l’interrogation 
suivante : « Existe-t-il une corrélation significative entre les aptitudes intellectuelles chez 
les élèves et les résultats scolaires obtenus?  En d’autres termes, les résultats scolaires 
sont-ils synonymes d’aptitudes intellectuelles, surtout lorsqu’on sait à quel point est 
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étroite la relation entre la motivation et la réussite scolaire? » (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2002, p. 63.). Le Conseil mentionnait par la même occasion  que les résultats 
scolaires ne pouvaient à eux seuls faire le départage entre les problèmes de maturité 
vocationnelle et ceux d’ordre intellectuel.   
La notion de réussite s’éclate à mesure qu’on multiplie les exemples, les prises d’angles. 
Par exemple, en donnant la parole aux étudiants, le concept de réussite prend de 
l’expansion. Loin d’être réductible à la seule sphère scolaire, la réussite dans l’esprit des 
collégiens est liée au développement personnel, à la « réussite dans la vie ». Selon 
Rivière, Sauvé et Jacques, « La réussite scolaire prend son véritable sens lorsqu’elle est 
associée à la réussite professionnelle et à la réussite personnelle » (Rivière et al., 1997, p. 
249). Dans ce contexte, les jeunes seraient perpétuellement à la recherche d’un point 
d’équilibre entre les études, le travail rémunéré, la vie sociale et la vie familiale. Pour 
eux, la réussite scolaire prendrait son sens véritable lorsqu’elle est partie prenante de la 
réalisation de soi. Dans ce contexte, le collège ne serait pas réductible qu’à un seul milieu 
d’études ; il serait aussi un milieu de vie où se tissent des liens sociaux et où se trame une 
véritable quête identitaire (Rivière et al., 1997 ; Roy, 2011). 
 
Enfin, et cela apparaît dans bon nombre de documents internes au milieu de l’éducation, 
la réussite c’est aussi former de « bons citoyens »  pour demain (Conseil supérieur de 
l’éducation, 1998). La citoyenneté est mise de l’avant comme objectif à poursuivre en 
parallèle avec la réussite traditionnelle, celle du rendement et de la persévérance 
scolaires. Elle constitue une nouvelle composante de la culture du réseau de l’éducation. 
Elle trouve notamment écho dans des interventions visant à faire du collège un milieu de 
vie favorisant entre autres ce passage à la citoyenneté par l’ouverture suscitée chez les 
étudiants à travers de multiples activités, dont celles relevant du secteur parascolaire. 
Pensons, entre autres, à certaines activités parascolaires qui ont comme objectif de 
susciter l’ouverture de l’étudiant au monde, à la tolérance et au respect de l’autre dans sa 
différence. Sans compter certains cours où des professeurs visent explicitement la 
sensibilisation des étudiants à l’actualité et aux enjeux de la vie collective. Enfin, des 
  
 
9 
activités collectives, telles que des expositions, conférences, kiosques, etc., favorisent une 
sensibilisation des étudiants au monde de la connaissance et de la vie collective. 
 
Pour sa part, Lapostolle (2006) fait la distinction entre « réussite scolaire » et « réussite 
éducative ». La réussite scolaire embrasserait une réalité plus restreinte que la réussite 
éducative selon l’auteure :  
 
La réussite scolaire permet à l’élève qui  répond aux exigences d’un 
programme d’études d’acquérir, puis de développer des compétences, 
l’autorisant ainsi à poursuivre ses études supérieures ou à s’intégrer au marché 
du travail. On mesure la réussite scolaire par les résultats, les diplômes obtenus 
à la fin d’un cours ou d’un programme. On la mesure aussi par l’atteinte des 
compétences développées, par la persistance dans des cours ou un programme 
d’études, par la satisfaction au regard de la formation reçue. D’après le CSÉ, la 
réussite scolaire « est la principale clé de l’avenir personnel, social et 
professionnel de chacun. C’est elle qui, à chaque étape, témoigne que l’élève 
ou l’étudiant a acquis les compétences et les habiletés désirées » (2002, p. 45). 
La réussite éducative, pour sa part, embrasse une vision large de la réussite, qui 
transgresse les frontières scolaires et englobe autant la réussite personnelle que 
professionnelle (Lapostolle, 2006, p.7). 
 
Ces définitions s’accordent avec le sens de la proposition de Baby pour qui instruire, 
socialiser et qualifier, soit les trois missions de l’école spécifiées dans la Loi sur 
l’instruction publique, définiraient ce qu’est la réussite éducative, alors que la réussite 
scolaire ne concernerait exclusivement que le volet « instruire » (Baby, 2010). 
 
Ces différentes manières de circonscrire la notion de réussite ne sont pas exhaustives. De 
plus, la réussite scolaire, dans l’esprit des collégiens, n’est pas perçue comme une fin en 
soi, mais bien comme un moyen pour atteindre une réussite personnelle et une réussite 
professionnelle, traduisant en cela une certaine conception utilitariste de l’éducation selon 
Royer, Pronovost et Charbonneau ( 2004).  
 
Enfin, les parcours des étudiants sont de plus en plus bigarrés, au cégep comme à 
l’université. L’offre de programmes est plus variée qu’auparavant de même que leur 
durée chez les étudiants et la fréquentation des études supérieures à temps plein sans 
aucune interruption (cheminement traditionnel) est désormais l’exception (Chenard et 
Fortier, 2004). De fait, la réalité sociale des jeunes s’est diversifiée à une cadence rapide. 
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Combinaison études-travail rémunéré, responsabilités familiales, voyages, expériences 
sur le marché du travail, etc., tous ces facteurs combinés à un éventail plus large de choix 
de formation ont fait éclater le modèle classique des études selon la durée prévue. Ce qui 
explique que les indicateurs servant à mesurer la persévérance scolaire dans un délai 
prédéterminé doivent être désormais considérés dans un contexte social plus large afin 
d’éviter toute mésinterprétation des statistiques sur le sujet. On précisera plus loin 
certaines composantes de ce contexte. 
 
Pour les fins de cette thèse, la notion de réussite scolaire sera assimilable au rendement 
scolaire et à la persévérance aux études, tel que présenté au prochain chapitre dans la 
section sur la méthodologie. Cette définition permet de rendre opérationnelles les 
différentes analyses statistiques qui seront effectuées concernant la réussite scolaire en 
lien avec les facteurs qui y sont associés. 
 
Perspectives de recherche en éducation : contexte et production 
 
Dans cette section, seront présentés brièvement deux courants d’études que l’on observe 
en éducation : un premier courant portant principalement sur des facteurs endogènes à 
l’éducation pour examiner la réussite scolaire et un deuxième courant s’appliquant à 
recourir principalement à des facteurs exogènes à l’éducation pour analyser le parcours 
scolaire des étudiants. 
 
Dans une étude exhaustive portant sur des recherches réalisées en milieu collégial, 
Barbeau (2007) dénombre plus de 800 textes scientifiques (rapports de recherche, 
mémoires, thèses ou articles) ayant porté sur la réussite scolaire en milieu collégial 
pendant la période 1985-2005. L’auteure souligne que, pour l’essentiel, ces documents se 
regroupent en deux grands thèmes : des lacunes chez les étudiants sur les plans cognitif et 
socio-affectif. Dans ces études, les variables portant sur le  cheminement scolaire des 
étudiants sont nettement majoritaires; suivent les variables socio-affectives et les 
variables cognitives qui sont représentées à peu près à parts égales dans les textes   
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recensés. Rien ou peu qui ne tienne spécifiquement à des facteurs externes à l’éducation. 
Lorsque Barbeau réfère à d’autres études « associées à des besoins de société à combler » 
selon son expression, elle identifie principalement des recherches visant à combler ces 
besoins d’une manière fonctionnaliste, par exemple l’adéquation entre les programmes de 
formation et les besoins du marché du travail. Rien encore qui interroge la réussite sous 
l’angle du rapport « étudiant et société » pris globalement. Mentionnons que Barbeau 
(2007) a effectué une méta-analyse de 96 études produites sur les cégeps et ayant porté 
sur le thème des interventions pédagogiques et de la réussite scolaire. 
En complément à l’étude de Barbeau, un inventaire des rapports de recherches réalisées 
de 1998-1999 à 2011-2012 dans le cadre du programme de subvention PAREA
4
 du 
ministère de l’Éducation, du loisir et des sports, s’adressant aux chercheurs du réseau 
collégial,  révèle qu’à peine 19 % de ces études avaient trait à des facteurs exogènes à 
l’éducation. La très grande majorité des recherches publiées pendant cette période de 
trois ans (126 rapports de recherches en tout) a porté sur des dimensions pédagogiques et 
didactiques ainsi que sur d’autres dimensions connexes, comme par exemple les modes 
d’apprentissages, les aspects cognitifs, les nouvelles technologies d’information et de 
communication comme support à l’enseignement, etc.  
Une dernière illustration de la prédominance du courant d’études portant sur les 
dimensions internes à l’éducation : la récente recherche de Ducharme (2012), effectuée 
dans 46 cégeps auprès de 9 525 étudiants. Il s’agit d’une recherche d’importance dans le 
réseau collégial, soutenue par la Fédération des cégeps. L’étude conclut que des facteurs 
intrinsèques aux étudiants (filles comme garçons) exerceraient une influence importante 
sur la réussite. Elle cible les attitudes et le comportement scolaire des étudiants comme 
prédicteurs de la réussite. Peu de variables sociales ont été incorporées à la recherche; 
notamment, le champ des valeurs est absent, soit l’un des facteurs étroitement associés à 
la réussite selon certains travaux réalisés en milieux collégial et universitaire (Doré, 
Hamel et Méthot, 2008; Roy, 2004, 2007A). Bien qu’intéressante sur différents aspects et 
reposant sur un échantillon important d’étudiants, la recherche de Ducharme est une 
illustration du type d’études où les résultats, par la part congrue accordée à des facteurs 
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 Programme d’aide à la recherche sur l’enseignement et l’apprentissage. 
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sociaux dans leur méthodologie,  risquent de conforter les interventions privilégiant des 
facteurs internes au cégep, occultant ainsi la dimension « sociale » de la réussite et la 
synergie existante entre des facteurs endogènes et exogènes au monde de l’éducation.  
Ces recherches ont en commun l’idée que l’essentiel de la réussite se passe en classe, 
soutenant par le fait même les intervenants du réseau collégial dans leur travail de 
pédagogues ou d’accompagnateurs dans le cheminement scolaire des étudiants.  Pourtant, 
comme l’affirment Rivière et Jacques :  
Le cégépien n’est pas une page blanche. Lorsqu’il arrive au cégep, ses 
motivations, ses diverses expériences scolaires antérieures, ses 
expériences de travail, sa trajectoire personnelle et familiale, ainsi que la 
conscience qu’il a de son genre participent à l’image qu’il a de lui-même, 
à son identité et globalement à son projet existentiel (Rivière et Jacques, 
2002, p.97). 
En parallèle à la prédominance du courant « endogène » de recherches dans les cégeps, 
certaines études abordent le champ des caractéristiques sociales des étudiants à 
l’enseignement supérieur (collèges et universités au Québec) ainsi que les 
environnements dans lesquels ils évoluent (réseaux sociaux, milieu familial, origine 
socioéconomique, travail pendant les études, etc.). La liste n’est pas exhaustive, mais les 
études qui suivent ont abordé plus spécifiquement ces thèmes : Bédard-Hô, 1997; Bonin, 
2007; Bourdon, 1994; Bourdon, Charbonneau, Cournoyer et Lapostolle, 2007 A et B; 
Doré et al., 2008; Gingras et Terrill, 2006; Larose, 2005; Larose et Roy, 1996; Looker, 
2002; Molgat et Charbonneau, 2003; Ricard, 1998; Rivière, Sauvé et Jacques, 1997; 
Rivière et Jacques,  2002; Sales, Simard et Maheu, 1996;  Terrill et Ducharme, 1994; 
Tremblay, Bonnelli, Larose, Audet et Voyer, 2006; Tremblay et Bonnelli, 2008; 
Vigneault, 1993. À leur façon, ces auteurs mettent en perspective le rôle de 
l’environnement social dans la trajectoire scolaire de l’étudiant. Cependant, sauf 
exception, ces recherches n’avaient pas pour objet de déborder les thèmes retenus afin de 
les inscrire dans un mode d’analyse sociale plus large incorporant différents facteurs 
sociaux, effectuant un examen des liens entre eux et identifiant des logiques sociales en 
découlant.  
 
De fait, dans la genèse des facteurs associés à la réussite scolaire, des recherches au 
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Québec ont mis en évidence la contribution de facteurs exogènes à l’éducation aussi 
variés que les problèmes économiques, les carences affectives, l’éloignement 
géographique, l’isolement social, le bien-être personnel, le réseau social, l’origine 
sociale, les valeurs, etc. Cependant, ces études étaient souvent porteuses d’une limite 
commune, soit celle de ne pas effectuer de liens entre les différents facteurs dans la 
perspective de leur interaction, tel qu’évoqué plus haut, mais aussi des effets de cette 
interaction sur la réussite scolaire ou sur la persévérance aux études. Cette dernière 
observation intéresse plus particulièrement la présente étude comme objet. 
 
D’une manière plus globale, le Conseil supérieur de l’éducation (2002) mentionne 
l’intérêt de prendre acte des mutations sociales et culturelles des dernières décennies pour 
mieux analyser les questions concernant le rapport aux études et aux comportements 
scolaires chez les jeunes. D’autres travaux ont fait écho à ce constat (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2008; Coulon, 2005; Vezeau et bouffard, 2009; Saint-Pierre, 2010). Dans le 
même esprit, un collectif de chercheurs rattachés au Centre de recherche et d’intervention sur 
la réussite scolaire, soulignait l’importance de mettre en chantier des politiques novatrices 
impliquant la famille et portant sur les conditions socioéconomiques des étudiants pour 
favoriser la réussite (De Blois, 2005). Selon Janosz (cité dans Pica et al., 2013), les 
recherches, depuis les cinq dernières décennies, tendent à démontrer que le décrochage 
scolaire serait le résultat d’une convergence de facteurs individuels, sociaux, familiaux, 
culturels, socioéconomiques et institutionnels. 
 
Saint-Pierre (2010) fait état du fait que l’OCDE, dans un rapport en 2008, identifiait neuf 
grandes mutations dans le monde qui transformeraient l’éducation (OCDE, 2008). Parmi 
ces mutations ayant une portée plus immédiate pour le domaine de l’éducation, il est 
mentionné le nouveau visage de l’économie mondiale marqué par des économies de 
services à connaissances élevées, l’évolution du monde du travail et de l’emploi, la 
nouvelle génération des technologies de l’information et de la communication, enfin « les 
liens sociaux et les valeurs sociales à la lumière de la diversité accrue des modèles 
familiaux, de l’évolution des valeurs et des interactions sociales » (Saint-Pierre, 2010, 
p.18). 
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Or, précisément, l’évolution des valeurs chez les étudiants et l’extension de la dualité 
travail et études, pour ne nommer que ceux-ci, constitueraient deux vecteurs témoins des 
mutations sociales culturelles ayant une incidence dans le réseau de l’enseignement 
supérieur (Roy, 2008A). Cependant, peu ou pas d’études ont évalué l’interaction, par 
exemple, des valeurs des collégiens avec le travail rémunéré et l’incidence de cette 
interaction sur la réussite scolaire. Encore moins de recherches ont ajouté à cette 
interaction d’autres dimensions telles que les liens sociaux et familiaux, l’estime de soi 
ou les conditions socioéconomiques par exemple, toutes des dimensions faisant partie de 
la réalité du jeune collégien et agissant, tantôt favorablement, tantôt défavorablement sur 
la poursuite de ses études.  
 
Dans une postface à un ouvrage collectif sur les jeunes et le travail, Mercure (2007) 
souligne que, dans nos sociétés axées sur la production matérielle, la croissance 
économique et la consommation, l’examen de la question du travail des jeunes 
constituerait un véritable laboratoire du lien social et des formes de solidarité existantes 
entre les individus, les groupes et les générations : « À n’en pas douter, étudier les 
rapports entre les jeunes et le travail, c’est tendre à élucider la manière dont nos sociétés 
définissent et redéfinissent le lien social dans ce qu’il a de plus essentiel » (Mercure, 
2007, p. 302). Selon l’auteur, on ne peut dissocier la signification que revêt le travail chez 
les jeunes d’un ethos de vie, fondé sur l’épanouissement personnel, l’autonomie et 
l’importance des liens au sein de réseaux sociaux.  
 
Cette réflexion sur les jeunes et le travail s’inscrit parfaitement avec l’esprit et la position 
théorique adoptés dans cet ouvrage quant à l’examen de la contribution de facteurs 
exgogènes à l’éducation à la réussite. De fait, tel qu’évoqué précédemment, la recherche 
se propose de rendre compte de dimensions sociétales plus larges pouvant s’inscrire 
comme cadre interprétatif des résultats afin de mieux comprendre le sens des rapports 
entre les facteurs exogènes à l’éducation  et la réussite. Examinons maintenant des écrits 
portant sur les quatre thèmes retenus pour illustrer la contribution de facteurs exogènes à 
l’éducation à la réussite scolaire.  
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Des facteurs exogènes à l’éducation dans les écrits  
 
Avant de porter un examen spécifique sur chacun des thèmes retenus relatifs aux facteurs 
exogènes à l’éducation, il importe de situer le contexte social dans lequel s’inscrivent les 
jeunes cégépiens pour mieux comprendre leur rapport à l’éducation et à celui qu’ils 
engagent dans leurs différents milieux et avec la société en général. Nous venons 
d’évoquer certains aspects se rapportant à ce contexte social. Mais, plus spécifiquement, 
l’exploration des écrits sur le sujet invite à considérer, dans l’analyse de la réalité des 
étudiants, les dimensions suivantes tenant au contexte social à travers lequel ils évoluent. 
 
En premier lieu, il importe d’identifier deux contextes globaux qui structurent les 
rapports qui nouent les nouvelles générations avec la société : la mondialisation et la 
«révolution numérique», selon l’expression de Kotkin (2000). Le mouvement de 
mondialisation a précédé la naissance des nouvelles générations d’aujourd’hui. Klein en 
donne la définition suivante: 
 
La mondialisation se traduit par l’emprise du système économique 
capitaliste sur l’ensemble du globe et, donc, par la diffusion planétaire de 
ses valeurs morales et culturelles et ce, nonobstant la diversité 
géographique et les fractures qui caractérisent l’espace-monde (Klein, 
2007, p. 58). 
 
 «L’espace-monde», selon l’expression de Klein (2007), serait structuré en multiples 
réseaux favorisés par les technologies d’information et de consommation. Et les jeunes 
seraient le groupe immédiatement concerné par la nouvelle économie (Hamel, 2007). Du 
processus de mondialisation, a émergé la «société du savoir» (Castells, 2001), nouvelle 
société qui pose l’enjeu de l’éducation comme un incontournable dans l’évolution des 
sociétés en repoussant toujours plus loin les standards recherchés sur le plan de la 
formation et de la persévérance scolaire. 
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Quant à la révolution numérique, elle fait maintenant partie intégrante du quotidien des 
jeunes. Selon Caron et Caronia (2005), la jeunesse d’aujourd’hui est la première 
génération ayant évolué dès l’enfance dans un paysage médiatique très diversifié. Et ces 
jeunes, plus que d’autres, doivent affronter les défis posés par le recours aux technologies 
de l’information et de la communication (TIC) sur le plan du marché du travail (Dawson, 
Ellefsen, Hamel, Marcoux-Moisan, Gauthier, Molgat, Trottier et Vultur, 2004). C’est 
même une condition préalable à leur insertion professionnelle. Ils le savent et ils s’y 
préparent depuis longtemps. D’où, entre autres, l’appellation de «génération numérique» 
(Hamel, 2007). C’est ainsi, selon Pronovost, que la garde montante s’affaire déjà dès 
l’âge de 11 ans; de fait, plus de 80 % de ces jeunes ont accès à un ordinateur et les trois 
quarts au réseau Internet (Pronovost, 2007). L’auteur souligne également, qu’en 
proportion, les jeunes sont le groupe d’âge qui utilise le plus Internet dans la société 
(Pronovost, 2007).  
 
Un certain nombre de traits générationnels, plus souvent qu’autrement dérivés des deux 
contextes décrits plus haut, caractérise la jeunesse actuelle et son environnement social. 
La liste n’est pas exhaustive et elle comporte sa part d’arbitraire. Néanmoins, l’exercice 
peut nous guider dans la réflexion à conduire sur les cégépiens. 
 
Cinq traits de génération sont apparus pertinents. Le premier concerne le fait que, selon 
Saviskas (2005), les jeunes vivent actuellement les transformations les plus rapides de 
l’histoire socioéconomique, ce qui occasionne chez eux de multiples transitions dans leur 
vie personnelle et professionnelle. L’idée d’instabilité, qui décrirait la jeunesse actuelle, 
est fort bien décrite par Bourdon et Vultur: «Avec l’éducation tout au long de la vie, la 
"précarité"  tout au long de la vie, les caractéristiques juvéniles sont-elles en passe de 
s’universaliser, d’engager tout le monde dans un perpétuel état d’instabilité qui a 
longtemps caractérisé la jeunesse?» (Bourdon et Vultur, 2007,  p. 19 et 20). Les jeunes 
doivent donc capitaliser sur de grandes capacités d’adaptation.  
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De fait, les scénarios linéaires n’existent plus entre la fin des études, le premier emploi, le 
départ du foyer familial d’origine, l’entrée dans la vie conjugale et la parenté (Mercure, 
2007). En milieu collégial, le tiers des cégépiens changeraient de programme au moins 
une fois avant la fin de leurs études (Conseil supérieur de l’éducation, 2008).  
 
Le second trait concerne leur rapport à la société. Les jeunes n’en contesteraient ni les 
fondements ni les règles (Galland, 2007). L’essentiel de leur énergie porterait davantage 
sur leur intégration et sur  leur mobilité individuelle, sociale et professionnelle au sein de 
la société. Une des explications tiendrait au fait que, selon Boudon (2002), les nouvelles 
générations croient moins que le politique pourra générer des changements sociaux 
d’importance. L’humeur serait plutôt à des réformes graduelles et à l’accroissement de la 
volonté de participation des citoyens, surtout à l’échelle locale (Boudon, 2002).  
 
Le troisième trait est reflété par la transformation du marché du travail conduisant les 
jeunes vers le travail atypique. Ainsi, selon Bernier :  
Nous assistons à la prolifération du travail à temps partiel, de l’emploi à 
durée déterminée, du travail temporaire, du travail occasionnel, du travail 
sur appel parfois accompagné d’une astreinte, du travail obtenu par 
l’intermédiaire d’une agence de location de personnel, voire de la création 
de son propre emploi à titre de travailleur indépendant ou autonome» 
(Bernier, 2007, p. 247). 
 
 
L’une des conséquences de cette métamorphose de l’emploi est la suivante : malgré des 
progrès réels en matière de scolarisation chez les nouvelles générations, ces dernières 
obtiendraient des emplois de moindre qualité (Bernier, 2007)  
 
Le phénomène de désynchronisation des temps sociaux est le quatrième trait 
générationnel retenu. Il consiste au fait que les frontières entre le travail et le temps libre 
sont de moins en moins étanches, le premier empiétant sur le second (Bourdon et Vultur, 
2007). La problématique prendra un relief particulier lorsqu’on considérera plus loin que 
le travail rémunéré pendant les études occupe plus de temps chez les cégépiens que les 
études à la maison.  
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Plus globalement, la question du rapport au temps s’inscrit directement dans la réflexion 
à conduire sur le mode de vie des cégépiens en lien avec ce phénomène de 
désynchronisation des temps sociaux, car, à les entendre dans le cadre des entrevues que 
nous avons réalisées, ils seraient littéralement engoncés dans une course contre la montre 
au quotidien. Dans ses travaux sur la sociologie du temps, Pronovost fait écho à ce 
constat : « […] les jeunes s’insèrent progressivement et inéluctablement dans l’ordre 
temporel adulte. Ils apprennent à devoir planifier leur temps, à devenir des bourreaux de 
travail, à manquer de temps pour leurs loisirs et même à devoir réduire les heures de 
sommeil » (Pronovost, 2007, p. 31). 
 
Le dernier trait générationnel s’exprime à travers le champ des valeurs. La relativité des 
valeurs, dans tous les champs de la vie en société, signe l’époque présente en Occident. 
L’existence d’un ethos, soit d’un ensemble de valeurs partagées en commun dans la 
société, est de plus en plus compromise au profit d’un éclatement des courants sociaux et 
culturels. Les institutions et les points de repère collectifs s’étiolent comme symboles 
sociaux unificateurs (Roy, 2008). C’est dans ce contexte que l’école ou l’autorité 
professorale, par exemple, n’évoquent plus la même signification et n’ont plus le même 
statut dans l’esprit des cégépiens que par le passé.  
 
Ces cinq traits générationnels sont loin d’être exclusifs pour caractériser le contexte 
social dans lequel évoluent les cégépiens. Par ailleurs, ils fournissent un cadre pour 
l’examen de la réalité des étudiants pour mieux la comprendre et mieux l’interpréter. À 
l’occasion, nous y reviendrons pour y référer dans nos analyses. Posons maintenant notre 
regard sur les quatre thèmes retenus pour conduire la recension des écrits. 
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A) Les valeurs des étudiants
5
 
 
Les études sur les valeurs des jeunes et, plus encore, sur celles des étudiants ne sont pas légion. 
Ainsi, Pronovost souligne en introduction à un ouvrage collectif sur les valeurs des jeunes 
(Pronovost et Royer, dir., 2004) que cette publication intervient après deux décennies de 
silence presque total sur cette question. Même son de cloche pour Doré, Hamel et Méthot : « 
Les études sur les valeurs des étudiants brillent par leur absence au Québec alors qu’elles 
fleurissent dans les pays d’Europe » (Doré et al., 2008, p.1). Cet état de fait nous conduits à 
aborder des études provenant d’un peu partout en Occident tout en marquant le parallèle avec 
des recherches réalisées au Québec le cas échéant.  
 
Dans son essai Déclin de la morale? Déclin des valeurs?, Raymond Boudon  analyse les 
résultats d’enquêtes sur les valeurs dans sept pays occidentaux6. Il conclut qu’en Occident, les 
valeurs évoluent «dans le sens d’un approfondissement de l’individualisme et de la 
rationalisation des valeurs» (Boudon, 2002, p. 32). Également, il n’y aurait pas de rupture 
générationnelle sur le front des valeurs; on enregistrerait plutôt une continuité chez les 
nouvelles générations. Selon Boudon toujours, les valeurs liées à la tolérance (acceptation de la 
différence) et à la responsabilité, en particulier, la méritocratie, tendent à augmenter chez les 
jeunes. En revanche, celles associées aux bonnes manières, à la religion, à la soumission aux 
différentes formes d’autorité, à l’institution et à la politique partisane, sont chez les nouvelles 
générations nettement à la baisse. 
 
La famille serait une valeur centrale chez les jeunes. Dans les écrits, il y a consensus à cet 
égard. Ainsi,  sur le plan des valeurs comme sur celui de la sociabilité, la famille représenterait 
une dimension significative dans la vie des jeunes (Attias-Donfut, 2002; Bernier, 1997;  
Galland et Roudet, 2001; Molgat et Charbonneau, 2003; Pronovost et Royer, 2004). Un 
                                                          
5
 Bien que ce thème puisse, par définition, contenir des sources d’influence endogènes à l’éducation, nous 
l’avons retenu, car la portée extérieure des valeurs des étudiants au monde de l’éducation nous est apparue 
nettement plus probante. Cependant, dans l’analyse, nous tiendrons compte, lorsque possible, du fait que le 
cégep contribue aussi aux valeurs des étudiants, notamment à travers le matériel des entrevues des 
cégépiens. 
 
6
 Le Canada, les États-Unis, la France, la Grande-Bretagne, l’Italie, la Suède et l’Allemagne de l’Ouest (Boudon, 
2002). 
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sondage portant sur les valeurs des jeunes au Québec (CROP, 2002) concluait quant à lui que 
la famille était de loin l’aspect revêtant le plus d’importance chez les jeunes Québécois âgés de 
15 à 21 ans. Selon le Conseil de la famille et de l’enfance du Québec (2002), la famille 
constituerait un port d’attache, un lieu privilégié d’épanouissement pour les adolescents. Pour 
Molgat et Charbonneau (2003), les relations entre les jeunes et les parents susciteraient une 
satisfaction mutuellement élevée.  
 
Certains auteurs prétendent que la valeur «famille» serait en nette progression chez eux 
(Assogba, 2004; Bréchon, 2000; Galland et Roudet, 2001; Royer, 2006).  Galland et Roudet 
(2001) et Boudon (2002) soulignent qu’en France, comme partout en Occident, la famille serait 
une dimension-clé dans l’échelle de valeurs des jeunes. En observant l’évolution des jeunes 
Européens, Galland et Roudet (2005) constatent pour leur part que, dans presque tous les 
domaines, il y a de moins en moins de différences entre les valeurs des jeunes et celles des 
adultes, phénomène qui favoriserait un rapprochement intergénérationnel. 
 
 Au Québec, l’étude de Royer, Pronovost et Charbonneau (2004) souligne la place importante 
de la famille dans le système de valeurs des jeunes, tant sur le plan social que personnel; pour 
ces auteurs, la famille serait un « lieu de genèse de vie » pour les jeunes. L’enquête de Belleau, 
Bayard et Péarron (2004) confirme les résultats de l’étude de Royer et al. (2004) quant à 
l’importance accordée à la famille dans l’échelle de valeurs des jeunes. Entre autres, afin de 
cerner comment les jeunes se projettent dans l’avenir, il leur a été demandé dans l’enquête de 
dire comment ils s’imaginent à 30 ans ; « fonder une famille » et « avoir une bonne profession 
» ont été les deux premiers énoncés choisis par les jeunes (Belleau et al., 2004).  
 
Pour d’autres auteurs (Boudon, 2002; Pina, 2005), le mariage et la fidélité composeraient des 
valeurs bien actuelles chez les jeunes. Par ailleurs, au Québec, l’union de fait gagne rapidement 
du terrain sur le mariage chez les jeunes (Conseil de la famille et de l’enfance, 2004; Fortin et 
Gagnon, 2007; Tahon, 1995). Malgré les progrès de l’union de fait chez les jeunes Québécois, 
il n’en demeure pas moins qu’idéalement, c’est encore le mariage qui aurait la cote7. En 
                                                          
7
 Dans une enquête de Léger Marketing  sur la perception et l’opinion des jeunes adultes de 16 à 20 ans, 43 % des 
répondants identifiaient le mariage comme situation idéale, comparativement à 33 % pour l’union de fait (Léger 
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complément à ces traits caractérisant les nouvelles générations, les travaux de Pina (2005) 
soulignent que les jeunes seraient attachés à la vie de couple, qu’ils ont le désir d’avoir des 
enfants, mais dans le cadre d’un partage  plus égalitaire des tâches entre les deux parents.  
 
En ce qui a trait aux valeurs des jeunes concernant le travail, Gendron et Hamel concluent à 
l’importance accordée au travail comme valeur dans l’esprit des jeunes non diplômés: « [Le 
travail] reste un élément essentiel de leurs valeurs et de leur identité » (Gendron et Hamel, 
2004, p. 146). Dans cette étude, une distinction est faite entre les non-diplômés du secondaire 
et non-diplômés du collégial. Pour les premiers, le travail s’apparenterait plutôt à des avantages 
matériels alors que les seconds y reconnaissent une occasion d’accomplissement personnel. 
 
Parallèlement, les travaux de Langlois (1990) poursuivent la réflexion sur la problématique en 
situant celle-ci dans le contexte de l’univers de la consommation: « Contrairement à leurs aînés 
qui ont vécu leur jeunesse durant les années 1960, les jeunes d’aujourd’hui ne contestent pas 
les valeurs matérialistes de la société de consommation. Ils vivent au contraire leur jeunesse en 
consommant largement biens et services, dont plusieurs leur sont même offerts spécifiquement. 
Les jeunes d’aujourd’hui ont été élevés et socialisés dans et par la société de consommation et 
ils en partagent les valeurs » (Langlois, 1990, p. 634). Malgré le fait que les travaux de 
Langlois datent de 1990, le constat demeure bien actuel selon les enquêtes consultées. 
 
Dans la foulée de ces observations, Dubet observe chez l’étudiant  une fracture entre une 
culture de masse axée sur la consommation, perçue comme vivante et naturelle, et une culture 
scolaire perçue comme morte et ayant peu d’intérêt; selon lui, les jeunes auraient le sentiment 
d’évoluer dans « deux mondes étanches, soit celui de la consommation de masse auquel se 
greffe aujourd’hui le monde virtuel d’Internet et celui du monde scolaire qui prend la forme 
d’une salle d’attente pour entrer dans la vraie vie » (Dubet, 1996A, p.343).   
 
Un autre volet de cette revue des écrits : l’existence de passerelles entre valeur et génération. 
Par exemple, pour Inglehart (1993), l’effet de génération peut être déterminant sur le plan de 
                                                                                                                                                                             
Marketing, 2007, p. 19). Pour chacune des deux catégories, nous avons additionné les répondants désirant et ne 
désirant pas avoir d’enfants. 
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l’évolution des valeurs8. Dans certains cas manifestes, des valeurs symboliseront 
l’appartenance à telle génération. Par exemple, la valeur attribuée à l’autorité n’est pas la 
même chez les nouvelles générations que chez les précédentes; chez les plus jeunes, l’autorité a 
une moins forte emprise et elle est davantage contestée (Renaut, 2004). Elle sera acceptée que 
si elle est justifiée rationnellement et non par le statut de la personne qui la détient (Boudon, 
2002).  
 
La valeur accordée au travail est une autre illustration permettant de distinguer certains traits 
entre les générations (Tchernia, 2005). De fait, chez les nouvelles générations, le travail est 
perçu comme une condition de la réussite de la vie personnelle, mais elles ne sont pas prêtes à 
tout leur sacrifier (Galland, 2007). Pour elles, le travail est une occasion d’épanouissement 
personnel, qui compterait beaucoup plus que les avantages matériels associés à un emploi chez 
les jeunes plus scolarisés (Boudon, 2002 ; Mercure, 2007 ; Segma recherche, 2012).  
 
Bien sûr, d’autres thématiques ont été couvertes à partir d’un même socle, soit celui des valeurs 
des jeunes. Soulignons entre autres les études de Gauthier et al. (2004) sur le militantisme des 
jeunes, celles de Simard, Pépin et Girard (2004) sur les valeurs familiales des jeunes adultes 
immigrants, celles de Gilbert et de Parazelli (2004) sur les valeurs des jeunes vivant dans la 
marginalité et l’exclusion sociale. Également, citons l’étude de Vultur (2009) concernant les 
jeunes qui abandonnent les études au secondaire et au collégial.  
 
Ce qu’il importe de souligner dans la récente production québécoise de recherches sur les 
valeurs des jeunes, c’est la variété des thèmes abordés et, en général, la convergence des 
tendances de fond exprimées au Québec sur les valeurs avec celles que l’on retrouve dans les 
différentes sociétés occidentales. Bien sûr, l’interprétation des valeurs des jeunes pourra varier 
selon le contexte social et culturel des pays retenus. 
 
Les études ayant porté sur les valeurs des étudiants en relation avec la réussite scolaire sont peu 
nombreuses. Mis à part nos propres travaux faisant l’objet de cette thèse, ceux de Rivière et al. 
(1997, 2002) et de Doré et al., (2008) ont porté plus spécifiquement sur cette problématique.  
                                                          
8
 Inglehart, souligné dans Assogba (2004), p. 22. 
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Pour leur part, Rivière et Jacques (2002) se sont intéressés au champ des représentations 
sociales chez les cégépiens : « La représentation sociale fait référence à une activité collective 
d’interprétation et de construction qui produit une connaissance dont les contenus cognitifs, 
affectifs et symboliques jouent un rôle primordial dans la façon de penser et dans l’action 
quotidienne des personnes […] Les représentations sociales de la réussite qu’entretiennent les 
cégépiens à propos d’eux-mêmes et de leur environnement fondent leurs comportements » 
(Rivière et Jacques, 2002, p. 17 et 18). Selon Boisvert et Martin : « Les représentations sociales 
du collège et de la réussite constituent une voie privilégiée pour comprendre la signification 
que les collégiens attribuent à leur vécu scolaire » (Boisvert et Martin, 2006, V).  
 
Rivière et Jacques se sont appliqués à dégager des typologies de croyances chez les cégépiens 
au regard de la réussite personnelle, professionnelle et scolaire. Ils ont notamment mis en 
perspective le fait que la réussite scolaire sur le plan des représentations prend son sens dans 
l’esprit des cégépiens lorsqu’elle est étroitement liée à la réussite personnelle  (réussir dans la 
vie)  et la réussite professionnelle. Les auteurs concluent également que les représentations 
sociales que se font les étudiants de la réussite ont une forte incidence sur leurs résultats 
scolaires. 
 
Dans leur exploration en lien avec les représentations sociales de la réussite, Rivière et Jacques 
(2002) identifient cinq représentations se situant sur un continuum « favorable » à la réussite et 
« défavorable » à la réussite : l’harmonisation (où les études sont une activité ludique), 
l’actualisation (où les études participent de l’accomplissement de soi), l’utilisation (où les 
études sont considérées sous l’angle de la carrière), la résignation (où les études sont un 
passeport obligé), enfin la répulsion (où les études seraient un choix imposé). Selon les auteurs, 
il existerait une corrélation entre l’échelle de ces représentations et les résultats scolaires des 
étudiants (Rivière et Jacques, 2002). 
 
Les travaux de Rivière et al., (1997, 2002) sur les représentations sociales ont permis de 
débusquer des différences parfois sensibles entre les filles et les garçons. C’est ainsi que, de 
manière générale, les garçons auraient des croyances les poussant vers une certaine forme de 
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« dilettantisme » envers les études et leur intérêt pour ces dernières déclinerait lorsque le cégep 
n’est pas synonyme de plaisir. Chez les filles, les études s’inscriraient, pour une majorité 
d’entre elles, dans un projet personnel, expliquant ainsi une motivation plus forte sur le plan de 
la réussite scolaire et une volonté plus affermie d’y consacrer les efforts nécessaires. 
 
Dans notre recension des écrits, la recherche de Doré, Hamel et Méthot (2008), effectuée en 
milieux collégial et universitaire, est la seule qui ait porté spécifiquement sur les valeurs des 
étudiants en lien avec le milieu des études. Plus spécifiquement, les auteurs se sont appliqués à 
identifier les valeurs des étudiants en lien avec leur engagement dans les études supérieures, le 
rythme des études, le temps consacré à ces dernières et de celui passé dans les établissements 
scolaires, le calendrier des études et l’identité étudiante. Selon les auteurs, une source 
d’explication des différences enregistrées concernant la persévérance aux études et la réussite 
scolaire tiendrait à la distinction observée à l’échelle des valeurs entre les filles et les garçons.  
 
La recherche a eu recours au modèle classique de différenciation entre les valeurs dites 
expressives (tenant à l’accomplissement de soi) et les valeurs dites instrumentales (tenant aux 
moyens pour atteindre une fin). Voici les types de valeurs se rapportant aux deux modèles de 
l’étude de Doré et al., (2008) : 
 
 VALEURS EXPRESSIVES  VALEURS INSTRUMENTALES 
- Esprit d’indépendance, capacité 
d’initiatives, individualité 
- Esprit de réussite, conformité 
aux règles, application au 
travail 
- Acquisition de connaissances - Obtention du diplôme 
- Autonomie - Effort pour réussir 
- Compétition - Minutie 
- Dépassement - Projet à long terme 
 
Selon les auteurs toujours, le clivage offert par ces deux catégories de valeurs seraient des 
plus utiles pour distinguer les étudiants selon le genre au regard de leur rapport à 
l’éducation et de leurs conceptions de la réussite scolaire. Ainsi, le modèle de valeurs 
expressives correspondrait davantage aux garçons qui chercheraient à travers leur 
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parcours scolaire à se réaliser par leur originalité et leur autonomie alors que celui 
représentant les valeurs instrumentales cadrerait davantage avec les filles qui tendraient 
davantage à se conformer aux exigences scolaires et à cumuler de meilleures notes. 
 
Une parenthèse : Royer, Pronovost et Charbonneau regrettaient pour leur part le caractère 
« utilitariste » des valeurs des jeunes rattachées à l’éducation : « Dans l’ensemble de 
notre corpus, en effet, on observe que les études sont nettement associées à l’emploi et à 
des questions professionnelles, bien davantage en tout cas qu’à l’acquisition de 
connaissances » (Royer, Pronovost et Charbonneau, 2004, p. 160). Le pragmatisme 
auquel réfère les auteurs se rapproche du sens qu’en donne Camic, à savoir « […] le 
souci qu’ont les individus de maximiser l’utilité, c’est-à-dire d’assouvir rationnellement 
leurs désirs » (Camic, 2005, p. 724). Cependant, ces « désirs » ne sont pas nécessairement 
immédiats; ainsi, en ce qui a trait à la relation entre les études et la carrière, ils seraient 
plutôt à long terme, nécessitant par le fait même une projection chez l’étudiant.   
 
Avant de porter notre regard sur les réseaux familial et social, mentionnons que l’étude 
de Larose et Roy ayant porté sur l’intégration aux études collégiales et sur les facteurs de 
réussite scolaire chez les nouveaux arrivants à risque, avait mis en évidence l’importance 
de considérer les valeurs comme facteur directement associé à la réussite scolaire : « 
L’autonomie, la responsabilité ou la prise en charge de ses études, l’effort et la 
reconnaissance de l’utilité de l’aide extérieure représentent des valeurs fondamentales 
que l’élève à risque doit avoir intégrées lorsqu’il débute ses études collégiales » (Larose 
et Roy, 1993, p.136). Pour les auteurs, ces valeurs devraient constituer des dimensions 
centrales dans les interventions et les politiques d’aide à l’apprentissage des étudiants à 
risque au niveau collégial.  
 
B) Le genre des étudiants 
Ce thème sera davantage développé que les autres thèmes retenus pour la thèse en raison 
de deux motifs principaux. En premier lieu, la littérature sur la réussite scolaire et les 
caractéristiques sociales et environnementales des étudiants rapporte nettement plus 
d’écrits sur ce thème que sur les autres. En second lieu, les différences observées selon le 
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genre des étudiants nous accompagneront tout au long de la thèse, ce qui ne sera pas le 
cas nécessairement des autres thèmes. 
 
Avant de porter un examen sur des écrits portant sur la réussite selon le genre des 
étudiants, un constat mérite d’être souligné : sous l’angle des clientèles étudiantes, les 
programmes de formation obéiraient de facto à une logique de genre. Bon nombre de 
programmes de formation au collégial enregistrent des différences parfois appréciables 
selon le genre quand on y observe les proportions respectives des filles et des garçons qui 
y sont inscrites. Ainsi, par exemple, dans le secteur de l’enseignement préuniversitaire, 
plus des trois-quarts des étudiants (77,9 %) inscrits à des programmes comprenant un 
volet « danse » ou « arts » sont de sexe féminin ; par ailleurs, il est à noter que, dans le 
secteur des sciences de la nature, c’est la parité selon le genre (MELS, 2011).  
 
Mais, c’est le secteur de l’enseignement technique qui offre les clivages les plus 
manifestes selon le genre des étudiants. Par exemple, si les garçons sont fortement 
concentrés dans des programmes tels que les techniques physiques (82,8 % des effectifs), 
l’électrotechnique (95,1 %), la fabrication mécanique (94,5 %) ou la foresterie et le 
papier (84,7%), à l’inverse, chez les filles, des programmes tels que la santé (85,7 %), 
l’éducation, les services sociaux et juridiques (79,1 %), les techniques biologiques (83,1 
%), les techniques des arts (70,7 %) ou celles du cuir, du textile et de l’habillement (93,2 
%) se posent en véritables chasses gardées féminines (MELS, 2008B). Comme il sera 
discuté plus loin, ces différences significatives observées selon le genre seraient en bonne 
partie le reflet de mécanismes de socialisation différenciée selon le genre.  
 
C’est largement connu dans la littérature scientifique comme dans celui des pratiques : 
les filles réussiraient mieux à l’école que les garçons (Conseil supérieur de l’éducation, 
1999; Gingras et Terril, 2006; MELS, 2004, 2007; Ménard et al., 2009; Royer, 2010; 
Saint-Amant, 2007; Tremblay et al., 2006, 2008; Vezeau et Bouffard, 2009). Au cégep, 
les filles enregistrent de meilleurs résultats scolaires que les garçons et elles obtiennent 
leur diplôme d’études collégiales en plus grand nombre que ces derniers. Sans compter 
qu’elles sont plus nombreuses à rentrer au collège composant 58 % des étudiants du 
  
 
27 
réseau collégial (MELS, 2011). À cet égard, il faut souligner que ça n’a pas toujours été 
le cas; ainsi, en 1975-1976, l’écart sur le plan des effectifs étudiants selon le genre dans 
les cégeps n’était que de 1 % alors qu’il se situait à 19,8 % en faveur des filles en 2010-
2011  (MELS, 2013).  
 
Ajoutons à ces considérations que les filles au collégial sont plus nombreuses que les 
garçons à s’orienter vers l’université. Ainsi, le taux d’accès aux études préuniversitaires 
pour un baccalauréat  en 2010-2011 était de 52,0 % chez les filles comparativement à 
36,7 % chez les garçons. Sur un plan évolutif, soit de 1984-1985 à 2010-2011, l’accès à 
l’université pour un baccalauréat a progressé près de trois fois plus rapidement chez les 
filles, soit une augmentation de 20,7 % au cours de cette période comparativement à 7,7 
% chez les garçons (MELS, 2013). 
  
À l’échelle de l’Occident, le contraste selon le genre au Québec sur le plan du décrochage 
scolaire serait l’un des plus importants des pays de l’OCDE (MEQ, 2002, 2013; Cloutier, 
2003, 2004). Au Canada, par exemple, l’écart entre les filles et les garçons est moins 
accentué qu’au Québec9. Il faut, par ailleurs, mentionner que, dans le temps, la situation 
globale des garçons tendrait à s’améliorer. Ainsi, de 1999-2000 à 2008-2009, au Québec, 
le taux de décrochage au secondaire du réseau public chez les garçons a diminué de 5,2 
points de pourcentage, passant de 31,3 % en 1999-2000 à 26,1 % en 2008-2009 ; pendant 
la même période, il a diminué de 1,3% chez les filles, passant de 17,8 % à 16,5 %  
(MSSS,2011). Plus récemment, tel que souligné dans le prologue, pour l’année 2010-
2011, les taux de décrochage scolaire étaient respectivement de 24,4 % chez les garçons 
et de 15,6 % chez les filles (Pica et al., 2013). 
 
Les différenciations selon le genre des étudiants au regard de leur parcours scolaire 
constituent un objet de préoccupation important dans le réseau de l’éducation et chez les 
intervenants, principalement depuis la dernière décennie (Saint-Amant, 2007). En 
                                                          
9
  En 2011, le rapport entre le taux de décrochage des garçons comparativement à celui des filles au Canada  
était de 1,64 en faveur des garçons comparativement à 1,90 au Québec. Cependant, la situation en Ontario 
était similaire à celle du Québec, soit un rapport de 1,82 (Joanis, Godbout et Duclos, 2013). 
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particulier, le décrochage scolaire des garçons fait l’objet d’une inquiétude bien ancrée 
dans le réseau de l’éducation. C’est ainsi que le ministère de l’Éducation estimait que la 
scolarisation moindre des garçons pouvait constituer une entrave sérieuse à leur 
intégration dans la société (MEQ, 2004). Plus récemment, les travaux du chercheur 
Bernard Roy et de ses collaborateurs, accréditaient cette thèse; ainsi, le décrochage 
scolaire chez les garçons aurait un impact sur le parcours de vie des hommes à l’âge 
adulte compte tenu des liens existant entre le niveau de scolarité, le statut social et 
économique et l’état de santé (Roy, De Koninck, Clément et Couto, 2012). Notamment, 
en lien avec l’évolution du marché du travail, les conséquences d’un manque de diplôme 
ou de qualification risqueraient d’être plus préjudiciables qu’elles ne l’ont été jusqu’à 
maintenant pour les garçons (Tremblay et al., 2006). 
 
Dans les écrits, on retrouve une variété de courants et de perspectives interrogeant la 
différenciation selon le genre (Conseil supérieur de l’éducation, 1999; Tremblay et al., 
2006). Dans le cadre de la thèse, trois problématiques sont d’emblée apparues pertinentes 
pour rendre compte brièvement d’un état des écrits portant spécifiquement sur la 
différenciation selon le genre dans un contexte scolaire : la quête identitaire des étudiants, 
l’engagement à l’endroit des études et l’aspect relationnel des cégépiens. 
 
Concernant la problématique identitaire, il importe de souligner que, selon les écrits, l’entrée 
au cégep constitue un moment fort pour les adolescents, un moment de transition important 
dans leur vie, un moment qui n’est pas sans interroger leur identité personnelle et sociale 
(Bourdon et al., 2007 A et B). C’est ainsi qu’un avis du Conseil supérieur de l’éducation 
mentionne que le collégial serait une étape critique du cheminement scolaire et personnel de 
l’étudiant dans un contexte de mutations sociales s’ajoutant aux difficultés qu’il a à définir son 
identité personnelle et professionnelle (Conseil supérieur de l’éducation, 2002).  
 
Or, les difficultés liées à la transition vers le collégial seraient plus manifestes, de manière 
générale, chez les garçons (Boisvert et Paradis, 2008; Rivière et al. 1997, 2002; Tremblay et 
al., 2006), ce qui se traduirait en première session par un parcours scolaire plus sinueux chez 
plusieurs (Conseil supérieur de l’éducation, 1995; Larose et Roy, 1994; Tremblay et al., 2006). 
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À cet égard, la recherche de Gingras et Terrill (2006) évoque l’importance d’intervenir dès la 
première session auprès des garçons pour améliorer leur taux de diplomation. Faisant écho à ce 
constat, Tremblay et al. (2006) observent que la première session au cégep peut être un 
moment de vulnérabilité pour certains garçons, tant sur les plans scolaire que personnel. Ainsi, 
les garçons les plus à risque quant à leur cheminement scolaire se sentiraient davantage 
désemparés et éprouveraient plus de difficultés à s’organiser, à être autonomes et à gérer leur 
horaire (Tremblay et al., 2006). Conséquences : ces derniers accumuleraient plus facilement les 
retards et les échecs. 
 
Pour certains auteurs, la question identitaire chez les étudiants transite par les stéréotypes 
sexuels qui désavantageraient plus les garçons quant à leurs études (Bouchard et al., 2000 et 
2003; Saint-Amant, 2007; Tremblay et al., 2006). Ainsi, l’existence d’une socialisation 
masculine moins compatible avec le monde scolaire où, notamment, les garçons à risque sur le 
plan scolaire obéiraient davantage à la pression des pairs qu’au respect des règles de l’école, 
est avancée par certains auteurs (Bouchard, Saint-Amant et Gagnon, 2000; Hébert, 2001; 
Lamarre et Ouellet, 1999; Martino, 2000; Tremblay et al., 2006). Sur le plan de la 
socialisation, Tremblay et al. (2006) évoquent l’hypothèse les garçons qui adhéreraient 
fortement aux stéréotypes de leur genre réussiraient moins bien à l’école. Selon les auteurs, des 
recherches récentes soulignent que la socialisation des garçons les prépare moins bien que les 
filles à l’adaptation, la persévérance et la réussite scolaires, et ce, à tous les niveaux 
d’enseignement, sauf au doctorat (Bouchard et al., 2000; Hébert, 2001; Martino, 2000; 
Lamarre et Ouellet, 1999 ; Tremblay et al., 2006). 
 
Également, les garçons seraient majoritairement plus enclins à développer individuellement 
leur mode d’apprentissage et ils seraient aussi moins conformistes au regard des exigences du 
milieu scolaire comme évoqué plus haut (Lafortune et Deaulin, 2001; Sylvain, 2004). Enfin, 
ceux qui sont à risque sur le plan scolaire auraient tendance à s’affirmer à travers une culture 
masculine déconsidérant l’école (Royer, 2010). L’auteur avance même l’idée que certains 
garçons développeraient une véritable opposition à la culture de la réussite tout en soulignant 
parallèlement toute l’importance chez les garçons du développement de leur individualité dans 
l’affirmation de leur identité (Royer, 2010). 
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A contrario, de manière générale, les filles en accord avec leurs aspirations personnelles et leur 
propre développement identitaire, se plieraient plus facilement aux exigences et aux contraintes 
du système scolaire; constat qui expliquerait en bonne partie leur succès scolaire (Conseil 
supérieur de l’éducation, 1995; Saint-Amant, 2007). C’est ainsi que, souvent, les filles 
détecteraient mieux que la plupart des garçons les règles en classe, les exigences scolaires et 
les attentes des enseignants (Larose et Roy, 1993).  
 
Pour sa part, l’étude de Vultur (2009) concernant les jeunes qui abandonnent les études au 
secondaire et au collégial, a mis en évidence le fait que les jeunes décrocheurs auraient des 
difficultés avec certaines formes d’enseignement hiérarchisées ne mettant pas l’accent sur la 
réalisation de soi à une étape, selon l’auteur, où ils sont à la recherche d’eux-mêmes (Vultur, 
2009). Or, la recherche de Doré, Hamel et Méthot (2008) sur les valeurs des étudiants révélait 
ceci : « Dans ce sens, les études devraient apparaître et être conduites dans les rangs étudiants 
sous la tutelle de valeurs propices à la réalisation de soi » (Doré, Hamel et Méthot, 2008, p.26). 
Ici, l’examen de la réalisation de soi en lien avec la poursuite des études offre une autre prise 
d’angle féconde en ce qui concerne le rapport entre l’identité de genre et le parcours scolaire.  
 
En résumé, sur la question identitaire, les écrits nous révèlent que les garçons développeraient 
une identité fondée davantage sur l’affirmation personnelle, l’indépendance instrumentale et 
l’ambition tandis que les filles accorderaient une place plus grande à la sensibilisation 
émotionnelle, au monde verbal et à la qualité relationnelle avec l’entourage. De plus, leur quête 
identitaire serait davantage en harmonie avec le monde de l’éducation que celle des garçons. 
Rivière et Jacques (2002) avancent même l’idée qu’être une fille et une étudiante seraient des 
identités indissociables situées sur un même continuum. 
 
 L’engagement concernant les études est aussi un terrain fertile où se déploient les différences 
selon le genre. C’est la deuxième problématique de notre parcours des écrits. On y retrouve 
principalement des aspects qui concernent la motivation, les comportements et la pédagogie. 
D’entrée de jeu, mentionnons que, selon les écrits, l’adéquation entre les aspirations des 
étudiants et leurs études aurait un impact majeur sur l’engagement scolaire (Coulon, 2005). Ce 
qui expliquerait que des facteurs tels que la motivation aux études, le système de valeurs des 
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étudiants et la clarté quant à des objectifs d’avenir (scolaire et de carrière) sont régulièrement 
identifiés dans la littérature comme des composantes significatives de l’engagement et de la 
réussite scolaires (Boisvert et Paradis, 2008 ; Doré, Hamel et Méthot, 2008; Gingras et Terril, 
2006; Vezeau et Bouffard, 2009; Vienneau, 2005). 
 
En parcourant la littérature, Rivière et Jacques (2002) ont relevé diverses caractéristiques 
attribuées à l’un ou l’autre sexe concernant leur engagement et leur motivation scolaires :  
 Les exigences des professeurs : pour les filles, la nécessité de bien répondre aux exigences des 
professeurs et même de les dépasser. Pour les garçons, la négociation des exigences du 
professeur. 
Les attentes des professeurs : pour les filles, l’importance de décrypter, de deviner et de 
devancer les attentes des professeurs. Pour les garçons : l’autonomie par rapport aux attentes 
des professeurs. 
La compétence : pour les filles, le manque de reconnaissance de leurs compétences doit être 
compensé par plus de persévérance. Pour les garçons, la reconnaissance facilement acquise de 
leurs compétences leur permet de faire moins d’efforts scolaires; ils pourront toujours se 
débrouiller « sur le tas et sur le tard ». 
La réussite scolaire : pour les filles, le cégep, c’est pour apprendre, s’informer ; la formation 
scolaire sert à se forger une culture personnelle. Pour les garçons, le cégep, c’est un lieu 
d’interdictions, d’ennuis, d’obligations ; la formation scolaire existe avant tout pour gagner sa 
vie
10
. 
 
Ces différentes caractéristiques ont valeur de synthèse du portrait que l’on retrouve dans 
diverses études réalisées dans le réseau collégial sur l’engagement et la motivation scolaires. 
Ainsi, selon Fillion, « Une multitude de données convergent vers cette idée selon laquelle les 
filles et les garçons n’ont pas le même rapport à l’école, la même approche des études, le même 
niveau de motivation » (Fillion, 1999, p. 31). Constat qui s’appliquerait au niveau collégial 
(Bédard-Hô, 1997; Ducharme, 2012; Lamarre et Ouellet, 1999; Larose et Roy, 1993, 1994; 
Tremblay et al., 2006; Vezeau et Bouffard, 2009).  
 
                                                          
10
  Rivière et Jacques, 2002, p.26 et 27. 
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Selon Bédard-Hô (1997), plusieurs garçons manqueraient de discipline et de motivation 
comparativement aux filles qui, en majorité, prendraient plus facilement leur envol vers 
l’université ou vers une formation technique terminale. Cela se traduit, entre autres, par le fait 
que nombreux sont les garçons qui accordent visiblement moins de temps à leurs études que la 
plupart des filles (Ducharme, 2012; Marshall, 2007). Pour Karsenti et Thibert (1994), on 
observerait une autodétermination plus grande chez les filles quant à la motivation intrinsèque 
(s’engager dans une activité pour la satisfaction qui en découle) et une constance de cette 
motivation dans le temps. Cette question apparaît importante si l’on considère, selon Vienneau 
que : « pour plusieurs raisons, la motivation à apprendre demeure le facteur capital du 
rendement scolaire » (Vienneau, 2005, p.41). 
 
Dans la foulée de ces constats, l’étude de Vezeau et Bouffard (2009) révèle qu’en cinquième 
secondaire, les garçons présenteraient des comportements et des attitudes envers les études 
nettement moins favorables que les filles. Ainsi, les filles rapporteraient faire davantage de 
planification et de gestion de leurs travaux; elles  utiliseraient davantage de stratégies pour 
améliorer leur compréhension de la matière; elles seraient davantage impliquées dans leur 
cours et elles ressentiraient davantage d’anxiété face aux activités scolaires. Par contre, les 
garçons témoigneraient d’un peu plus de persévérance devant les difficultés rencontrées. Dans 
cette recherche, les filles mentionnent accorder davantage de priorités à leurs études que les 
garçons. Elles expriment également plus de clarté concernant leur future orientation scolaire 
que leurs collègues masculins. D’ailleurs, elles aspirent en plus grand nombre à faire des 
études universitaires alors qu’une proportion plus grande de garçons mentionnent vouloir 
terminer leurs études par une formation de niveau secondaire. 
 
Dans leur étude sur des cégépiens, Boisvert et Paradis (2008) identifient un certain nombre de 
différences selon le genre à partir de tests de motivation. Il appert que l’engagement cognitif et 
les stratégies autorégulatrices de gestion seraient plus forts chez les filles. Les résultats 
suggèrent aussi que les filles, peu importe leur calibre scolaire, s’engageraient plus que les 
garçons dans leurs études et appliqueraient de meilleures stratégies de gestion tout au long de 
leur parcours scolaire au cégep. Sur le plan des stratégies d’apprentissage, elles accorderaient 
plus d’heures que les garçons aux études, elles recourraient davantage à des ressources d’aide 
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et elles discuteraient davantage de la matière. L’étude met en relief l’intérêt de vérifier l’impact 
d’une démarche systématique d’orientation professionnelle sur la motivation des étudiants et 
d’explorer l’influence de la « culture masculine scolaire » sur la motivation, la performance et 
la persévérance aux études des garçons. Des attitudes et des comportements sont différenciés 
selon le sexe des étudiants selon l’étude et on peut identifier une motivation intrinsèque aux 
études chez les filles. Enfin, les filles utiliseraient davantage leur environnement à des fins 
d’entraide et les garçons auraient un aspect ludique certain au regard des études (Boisvert et 
Paradis, 2008). 
 
Pour sa part, l’étude de Ducharme (2012), réalisée auprès de 9 525 cégépiens répartis dans 46 
cégeps, brosse la synthèse suivante qui sert, ici, de toile de fond à la problématique de 
l’engagement aux études selon le genre. À l’instar d’autres recherches, dans celle de 
Ducharme, les filles accordent plus de temps à leurs études : elles se démarquent avec une 
moyenne de treize heures d’étude hebdomadaire, comparativement à dix heures pour les 
garçons. La comparaison des pourcentages de celles et de ceux qui disent étudier cinq heures 
ou moins (respectivement, 15 % chez les filles et 31 % chez les garçons), de même que celles 
et ceux qui disent étudier seize heures ou plus (30 % chez les filles et 18 % chez les garçons), 
illustre bien le constat. Il est également observé que les filles disent étudier plus régulièrement 
que les garçons. Le respect de toutes les échéances est un comportement relativement acquis, 
particulièrement chez les filles de même que chez les étudiants qui ont les moyennes générales 
au secondaire les plus élevées. Une large proportion d’étudiants, environ les trois quarts d’entre 
eux, disent ressentir du stress en lien avec la tenue d’examens. Cependant, les filles disent 
vivre un plus grand stress que les garçons au regard des examens. 
 
Globalement, les habitudes d’étude, la présence aux cours, le respect des échéances et le 
recours à de l’aide sont considérés par les étudiants, et particulièrement par les filles, comme 
des conditions gagnantes de réussite (Ducharme, 2012). La volonté de réussir arrive en tête de 
liste, presque à l’unanimité. Les écarts les plus significatifs selon le genre sont les suivants : les 
filles auraient un déficit de confiance en elles comparativement aux garçons, mais elles 
auraient davantage motivées et accorderaient une plus grande priorité à leurs études. Les filles 
affirment être davantage encouragées par leurs parents que les garçons, mais, surtout, elles y 
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accordent plus d’importance11. Tous les étudiants ont de bonnes habitudes de travail. 
Cependant, en comparaison des garçons, les filles se préparent mieux aux examens, prennent 
des notes plus régulièrement, effectuent davantage les recherches appropriées, les lectures et 
les exercices obligatoires. Elles situent d’ailleurs toutes ces habitudes à un niveau d’importance 
plus élevé que ne le font les garçons (Ducharme, 2012). 
 
Sur un autre registre, soit celui de la persévérance scolaire comme ultime mesure de 
l’engagement dans les études, Chouinard, Bergeron, Veseau et Janosz soulignent que les 
garçons considéreraient « […] l’abandon scolaire comme un choix plus avantageux que ne le 
perçoivent les filles » (Chouinard, et al., 2010, p. 336). Pour expliquer ce constat, les auteurs 
identifient, entre autres, une motivation et une adaptation moindres à l’école chez les garçons, 
mais aussi le fait que les opportunités d’emploi sont plus intéressantes pour les garçons non 
diplômés que pour les filles.  
 
Le parcours de la littérature nous fait enfin observer que les motifs d’abandon scolaire 
varieraient selon le genre des étudiants (Boisvert et Paradis, 2008 ; Jorgensen, Ferraro, Fichten 
et Havel, 2009 ; MELS, 2004, 2007 ; Pica et al., 2013). Ainsi, par exemple, chez les garçons, 
des facteurs liés à l’institution scolaire et au marché du travail seraient davantage 
prépondérants alors que, chez les filles, des motifs tenant à des raisons personnelles et 
familiales, seraient plus fréquemment évoqués (MELS, 2004, 2007). Pour Jorgensen et al., 
(2009), le manque de motivation et d’engagement au regard des études chez les garçons serait 
la principale cause de leur départ prématuré du collège.  
 
L’aspect relationnel est notre troisième problématique. Là encore, les auteurs consultés 
s’entendent sur l’existence de différences parfois sensibles entre les filles et les garçons. Ainsi, 
de façon générale, les filles s’investiraient davantage dans les relations qu’elles nouent à 
travers leurs réseaux sociaux (Boisvert et Martin, 2006; Gingras et Terrill, 2006; Pica et al., 
2013 ; Rivière et Jacques, 2002). Quant aux garçons, en général, leurs réseaux sociaux seraient 
généralement moins riches que ceux des filles (Cloutier, 2004). De fait, les réseaux des garçons 
                                                          
11
  Concernant le degré d’importance accordé au soutien parental,  44 % des filles l’ont situé à 4 (soit le 
maximum) comparativement à 33 % chez les garçons (Ducharme, 2012). 
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seraient plus souvent axés sur le ludique et les liens seraient moins intimistes; les garçons, 
entre eux, seraient moins disponibles et ils s’offriraient mutuellement moins d’aide que le font, 
plus régulièrement, les filles sur les plans scolaire et personnel (Larose et Roy, 1994). En plus, 
certains auteurs soulignent chez eux l’existence d’une logique parfois négative du réseau social 
à l’école, soit l’influence négative des pairs sur le parcours scolaire (Bouchard et al., 2000; 
Hébert, 2001; Martino, 2000; Lamarre et Ouellet, 1999; Larose et Roy, 1994).  
 
D’une manière plus spécifique, l’étude de Larose et de Roy (1994), effectuée en milieu 
collégial, présente une typologie du réseau social selon le genre des étudiants. C’est ainsi que, 
selon les auteurs, les filles seraient intégrées dans des réseaux moins grands, plus intimistes 
dans lesquels les membres sont plus disponibles et fournissent plus d'aide scolaire, d'aide à 
l'orientation et d'aide émotive. D'autre part, les filles désireraient beaucoup plus recevoir du 
soutien; elles accorderaient plus d'importance à l'aide et elles y auraient recours plus 
fréquemment que les garçons. Sur ce dernier point, la récente recherche de Ducharme (2012) 
confirme cet aspect : dans cette étude, en cas de difficulté dans un cours, deux fois plus de 
garçons (10%) que de filles (5%), ne demanderaient pas d’aide.  En complément, 40 % des 
filles comparativement à 33 % des garçons ont rencontré un API (aide pédagogique individuel) 
et 18 % des filles contre 13 % des garçons ont rencontré un conseiller en orientation. 
(Ducharme 2012). Sur un plan interprétatif, Brooks (1998) a illustré schématiquement les 
contradictions entre les exigences posées pour recevoir de l’aide (ex. : dévoiler sa vie privée, 
renoncer au contrôle, être vulnérable, faire de l’introspection, faire face à sa douleur et à sa 
souffrance, etc.) et certains traits de la socialisation masculine (ex. : cacher sa vie privée, 
conserver le contrôle, être invincible, agir et faire plutôt que de privilégier l’introspection, nier 
sa douleur et sa souffrance, etc.).  
 
Selon Larose et Roy (1994), la densité du réseau, la satisfaction dans les échanges, les attitudes 
positives à l'égard de l'aide et la fréquence d'interactions seraient associées négativement et 
plus fortement à la réussite scolaire des garçons qu'à celle des filles. Les réseaux féminins 
seraient définitivement plus centrés sur les relations interpersonnelles. Les filles évolueraient 
dans des réseaux restreints et intimes; elles auraient des attitudes et des comportements qui 
favoriseraient les échanges de soutien et elles seraient plus actives pour donner et recevoir de 
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l’aide. Pour les auteurs, cette centration sur les relations interpersonnelles semblerait avoir 
moins d'impact négatif sur leur réussite que sur celle des garçons.  
 
En raison de leurs valeurs personnelles et de leurs dispositions sociales, les filles seraient plus 
enclines à privilégier la coopération et le soutien social (Gilligan, 1982). Elles seraient plus 
empathiques et plus à l'écoute des besoins des membres de leur réseau social et le soutien 
social et l'entraide représenteraient pour elles des moyens d'atteindre leurs différents objectifs 
de vie (Gilligan, 1982). En ce sens, selon Larose et Roy (1994), l'investissement dans les 
relations interpersonnelles constituerait pour elles un mécanisme de développement de 
l'identité personnelle. D'autre part, les garçons auraient besoin d'être en contact avec d'autres, 
mais ces contacts seraient davantage dirigés vers des « fonctions sociales ». Le caractère 
ludique serait plus dominant dans les réseaux des garçons. Pour les auteurs, la divergence entre 
leurs attitudes et leurs comportements en comparaison avec ceux observés chez les filles et les 
normes de leur réseau social qui seraient trop centrées vers des fonctions sociales et émotives, 
pourraient contribuer à expliquer une part de leurs insuccès scolaires (Larose et Roy, 1994). 
 
Parallèlement à ces observations, l’étude de Tremblay et al. (2006), réalisée au Cégep 
Limoilou, concluait que la qualité de la relation serait un critère pour que les garçons parlent de 
ce qu’ils vivent et demandent de l’aide. Selon ce que rapportaient les étudiants dans cette 
recherche, les enseignants joueraient un rôle non moins important qui pourrait cependant aller 
dans les deux sens : les professeurs contribueraient à leur motivation par l’attention portée aux 
étudiants ou, au contraire, les démotiveraient lorsque les exigences sont trop grandes ou 
lorsqu’ils renvoient aux étudiants un sentiment d’échec.  Il se dégage des résultats de l’étude 
que le réseau social au cégep et à l’extérieur du cégep aurait un impact important sur la 
motivation des garçons à s’investir et à persévérer dans leurs études. Les pairs sembleraient 
avoir une influence dominante pour une majorité de garçons interrogés (Tremblay et al., 2006). 
 
Enfin, sur le plan relationnel toujours, d’autres auteurs encore se sont tournés du côté des 
institutions scolaires pour à la fois documenter l’état de la question en faisant intervenir un 
autre acteur, soit l’école, et pour identifier des pistes de solution. Ainsi, dans cette perspective, 
l’école serait moins apte à répondre aux aspirations et aux besoins de certains garçons ayant 
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peu recours aux ressources du milieu scolaire (Aubé, 2000; Hébert, 2001; May et Sher, 1988; 
Lamarre et Ouellet, 1999). Cette situation serait d’autant plus problématique puisqu’en général, 
les garçons seraient plus à risque que les filles pour divers problèmes psychosociaux 
susceptibles d’interférer avec leur parcours scolaire (Cloutier, 2004; Dulac, 2001; Kaplan, 
Kaplan et Damphousse, 1996) et ils auraient plus de difficulté à gérer leur stress et leurs 
émotions (Dulac, 2001). 
 
C) Le réseau social 
Dans cette partie, le réseau social comprend pour les fins de la thèse deux composantes : 
les membres de la famille, d’une part, et les amis, incluant les amis de coeur, d’autre part. 
L’attention sera portée sur les liens interpersonnels que les cégépiens nouent à travers 
leur réseau social, des caractéristiques de celui-ci, les formes d’aide et de soutien que le 
réseau social procure aux étudiants ainsi que l’influence de ce réseau sur la réussite 
scolaire. 
 
D’entrée de jeu, Bourdon et al. (2007A) soulignent que les études collégiales 
correspondent en général avec la période où les réseaux des jeunes sont les plus étendus 
et diversifiés et où ils sont soumis à des recompositions intensives susceptibles 
d’influencer leur parcours scolaire. Ces réseaux ne seraient pas sans participer à la 
construction identitaire des jeunes, identité qui se jouerait dans la tension entre l’héritage 
parental et les aspirations individuelles (Bourdon et al., 2007A). Par-delà la famille, c’est 
également tout le reste de l’environnement social qui exercerait une influence sur la 
formation identitaire et qui pourrait influencer la trajectoire du jeune (Looker, 2002).  
 
Toujours selon Bourdon et al. (2007A), près de 80% du total des membres du réseau 
social des cégépiens seraient composés de membres hors-famille. Dans leur étude, les 
cégépiens ont révélé être bien soutenus ou se sentir bien soutenus par leur entourage 
(Bourdon et al., 2007A). Cette dernière dimension revêt une importance certaine si l’on 
considère que le réseau de soutien social aide l’étudiant à résoudre les problèmes, à faire 
face à l’adversité, ainsi qu’à développer le sentiment d’avoir une influence sur ses 
conditions de vie (Fédération des cégeps, 2010). La même recherche révèle que, selon 
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des enquêtes menées dans le réseau collégial, les étudiants auraient généralement 
quelqu’un à qui se confier en cas de difficultés et disposeraient du soutien de leurs 
proches (amis, amis de coeur, conjoints et famille), qui constitueraient les réseaux 
sociaux privilégiés par les jeunes. 
 
Bourdon et al. (2007A) dresse une typologie des formes de soutien dont bénéficieraient 
les étudiants; on y retrouve l’encouragement, le fait de parler et de discuter, 
l’accompagnement, le conseil, la rétroaction, la confiance, le soutien matériel-fourniture, 
le soutien matériel-transport, le soutien financier, le soutien instrumental, l’aide directe, 
l’aide informationnelle, l’entraide. Plus loin, il sera question du lien entre ces formes de 
soutien provenant du réseau social et la réussite scolaire. 
 
Bon nombre de recherches ont constaté l’existence de liens entre le réseau social des 
étudiants et la réussite scolaire. Ainsi, selon la Fédération des cégeps (1999), la qualité du 
réseau social influencerait non seulement l’adaptation au cégep, mais également la 
persévérance aux études. En complément, selon Vezeau et Bouffard (2009), le soutien 
social apporté par le réseau familial et des amis aurait une incidence réelle sur 
l’adaptation tel qu’évoqué, mais également sur le rendement scolaire des cégépiens. Les 
auteures sont aussi d’avis que la persévérance aux études collégiales serait étroitement 
liée à la valorisation par les parents et par les pairs de la scolarisation de l’étudiant 
(Vezeau et Bouffard, 2009). Dans leur étude, la grande majorité des jeunes rapporte 
percevoir que les études sont importantes autant pour leurs parents que pour leurs amis, 
facteurs liés à la motivation scolaire et au rendement scolaire. Selon ces auteures, 
l’encouragement des parents distinguerait ceux qui s’inscrivent au cégep de ceux qui ne 
s’y inscrivent pas. 
 
Les études ont particulièrement ciblé le soutien parental comme source d’influence positive et 
tangible sur la réussite scolaire des cégépiens, en particulier sur la persévérance aux études 
(Gingras et Terrill, 2006; Larose, Senécal, Harvey, Drouin et Delisle 2005; Vezeau et 
Bouffard, 2009). Notamment, l’étude de Gingras et Terrill souligne que l’encouragement aux 
études de la part des parents aurait un effet favorable sur la diplomation :  
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[…] les étudiants qui avaient déclaré recevoir de l’encouragement à 
poursuivre leurs études de la part de leurs deux parents ont été 
proportionnellement plus nombreux que les autres à persévérer jusqu’à 
l’obtention du DEC, et ce, même chez les étudiants qui étaient parmi les 
plus faibles au secondaire  (Gingras et Terrill, 2006, p. 73).  
 
 
 Pour Vezeau et Bouffard (2009), les parents seraient de fait la source d’influence première 
dans la valeur que ces jeunes accordent à la scolarisation et les aspirations et les attentes des 
parents pour les études de leur jeune auraient un impact sur les aspirations de réussite et sur la 
réussite de ce dernier. Cependant, d’autres auteurs font voir que l’influence parentale peut aussi 
avoir des effets négatifs sur le cheminement  scolaire de l’étudiant. Ainsi, selon Schmidt et al. 
(2003), certains changements familiaux  (monoparentalité et conflits familiaux) sont considérés 
comme des facteurs pouvant affecter la réussite scolaire et augmenter les risques d’abandon. 
La même étude considère le retrait social et le manque d’habiletés sociales comme des facteurs 
de risque d’abandon scolaire importants (Schmidt et al., 2003). Enfin, pour Looker ( 2002), les 
parents et la fratrie exerceraient une grande influence positive, mais aussi négative dans 
certains cas, sur le projet de poursuite des études post-secondaires. 
 
Selon les écrits, la famille serait donc une source tangible d’aide et de soutien au regard des 
études (Bourdon et al., 2007A et B; Gingras et Terrill, 2006; Grayson, 2013; Larose et al., 
1994, 2005; Schneider et Stevenson, 1999; Vezeau et Bouffard, 2009). Ce qui s’accorde avec 
les représentations sociales qu’on se fait aujourd’hui du rôle de la famille; ainsi, « La famille 
est désormais conçue comme devant favoriser le développement de chacun de ses membres, 
assurer son bonheur et l’expression de son individualité et de ses dons particuliers; on attend 
qu’elle offre une sécurité matérielle, mais aussi psychologique et morale à ses membres, 
qu’elle contribue au développement et à la stabilité de leur identité propre » (Fortin et Gagnon, 
2007, p. 233).   Cependant, ce serait la qualité des relations entre les  parents et les enfants qui 
serait garante de la possibilité de pouvoir compter sur du soutien matériel et financier (Molgat, 
1999 ; Attias-Donfut, 1995). De plus, le soutien des parents pourra varier selon le milieu 
(Bourdieu, 1964; Bouchard, et al., 2000; Bowlby et Mc Mullen, 2002; Duru-Bellat, 2002; 
Gaudreault et al., 2004; Perron et al., 1997, 2000, 2004; Veillette et al., 1993) ou selon le 
genre; par exemple,  l’étude de Vezeau et Bouffard (2009) mentionne, à l’instar d’autres études 
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(notamment, celle de Ducharme, 2012), que les filles rapportent recevoir davantage 
d’encouragement envers les études de la part de leurs parents que les garçons. 
 
Selon la littérature, la famille occuperait donc une place importante dans la vie des jeunes 
(Bernier, 1997; Galland et Roudet, 2001; Attias-Donfut, 2002; Pronovost et Royer, 2004). 
Ainsi, pour le Conseil de la famille et de l’enfance du Québec (2002), la famille constituerait 
un port d’attache, un lieu privilégié d’épanouissement pour les adolescents. Dans le même 
esprit, Molgat et Charbonneau (2003) rapportent que les relations entre jeunes et parents 
susciteraient une satisfaction mutuellement élevée.  
 
Bien que la famille soit bien présente chez les jeunes, cela ne signifie pas que les étudiants 
soient constamment en contact avec leurs parents. De plus, comme le suggère Galland (2007), 
avoir de «bonnes» relations familiales n’implique pas une sociabilité intense entre les jeunes et 
les parents. L’auteur suggère même que « le maintien dans les relations entre générations, d’un 
certain quant-à-soi, est le garant de l’entente familiale » (Galland, 2007, p. 213). Ainsi, 
l’harmonie familiale, selon le même auteur, serait « le résultat d’un modus vivendi qui permet 
aux jeunes de profiter du soutien parental tout en vivant leur vie personnelle sans que, dans ce 
domaine, les parents disposent d’un réel droit de regard ou d’intervention » (Galland, 2007, p. 
213). 
 
Avant d’aborder le réseau des amis, il importe de souligner que, pour les jeunes des « régions 
», le premier éloignement de la famille débute souvent avec les études collégiales (Gauthier et 
al., 2001) et signifie un éloignement de leur environnement social d’origine pendant la durée 
des études supérieures (Assogba et al. 2000). Cette transition migratoire hors-famille ne serait 
pas sans interférer sur le parcours scolaire de certains étudiants (Roy, 2006). 
 
À l’adolescence, le réseau des amis prendrait le dessus sur les parents et l’école comme source 
d’influence. On a vu plus haut que la très grande majorité des membres du réseau social des 
cégépiens provient de l’extérieur de la famille (Bourdon et al., 2007A). De plus, selon une 
enquête de Santé Québec, à 16 ans, les amis représenteraient la principale source de soutien 
social (Aubin et al., 2002). Et leur influence auprès des étudiants serait parfois significative ; 
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ainsi, selon Bourdon (1994), les relations amoureuses et les liens amicaux forts peuvent 
influencer chez eux le choix d’un programme ou même d’un établissement scolaire.  Pour sa 
part, l’étude de Bouchard et al. (2000) met en perspective le fait que l’information, la 
confidence et les conseils sont sollicités auprès des proches, bien davantage qu’auprès des 
professionnels. Enfin, selon Vezeau et Bouffard (2009), les filles pourraient davantage compter 
que les garçons sur un réseau d’amis pour qui les études seraient quelque chose de très 
important. 
 
En ce qui a trait à l’influence du réseau des amis sur les études, on observerait des sources à la 
fois positives et négatives, à l’instar du réseau familial. Notamment, Bourdon et al., (2007A) a 
enregistré une association significative entre le degré de scolarité des amis, la fréquence de 
contacts au travail et dans des activités sportives et le nombre de personnes intimes dans ce 
réseau d’amis, d’une part, et la persévérance scolaire, d’autre part, tout particulièrement chez 
des étudiants n’ayant pas une moyenne scolaire élevée au secondaire, donc plus sujets à 
abandonner leur programme d’études selon les auteurs.  
 
Pour sa part, l’étude de Larose et Roy ( 1994) sur le réseau social et la réussite scolaire en 
milieu collégial a permis de constater que, plus les jeunes évoluent dans des réseaux denses 
dont le soutien émotif est dominant, plus ils seraient en situation d'échec. Pour les auteurs, un 
réseau très dense signifie que la plupart des membres se connaissent entre eux, qu’ils 
contiennent généralement des liens émotifs très intenses et qu’ils représentent des structures 
sociales peu perméables. Ce sont souvent des groupes repliés sur eux-mêmes rendant plus 
difficile l'intégration de nouveaux membres (Larose et Roy, 1994). 
 
Considérant cette centration sur les liens émotifs, il se pourrait selon Larose et Roy (1994) que 
les réseaux à forte densité nuisent à la réussite scolaire, notamment parce que les membres 
auraient peu d'énergie à investir dans les domaines scolaires ou parce que leurs préoccupations 
scolaires ne seraient pas une priorité pour ce type de groupe. Il est également possible que les 
réseaux à forte densité soient peu aidants pour faciliter l'intégration au collégial; l'information 
et le soutien instrumental sont des atouts importants permettant de répondre aux besoins des 
nouveaux arrivants. Or, ces réseaux à forte densité ne faciliteraient pas l'accès à de nouvelles 
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informations. Si les membres se connaissent trop et s'ils n'interagissent qu'entre eux, ils 
auraient ainsi peu de nouveauté à apporter au groupe pendant la transition. Enfin, toujours 
selon Larose et Roy (1994), il est possible que les élèves faibles soient prédisposés à s'investir 
dans ce type de réseau notamment parce qu'il valoriserait leurs forces sociales, leur procurerait 
un sentiment de bien-être personnel et leur permettrait de mettre de côté ou d'oublier leurs 
difficultés scolaires. Comme il a été souligné dans la partie sur le genre des étudiants, ces 
réseaux seraient davantage le fait de garçons que de filles (Larose et Roy, 1994).  
 
 
 
 
D) Le travail rémunéré pendant les études 
 
L’un des traits marquants de l’évolution de la jeunesse au Québec depuis les années 1980 
réside dans la progression fulgurante du travail rémunéré pendant les études. Qu’ils soient à la 
fin du secondaire, au cégep ou à l’université, une majorité d’étudiants sont désormais engagés 
dans la dualité « travail et études » (Eckert, 2009 ; Fédération des cégeps, 2010, Roy, 2008B).  
La conciliation « travail et études » tendrait donc à s’imposer comme la norme plutôt que 
l’exception et il s’agirait d’une tendance qui s’observe dans de nombreux pays (Gauthier et 
Labrie, 2013). Les mêmes auteurs font remarquer que le Québec est la province qui affiche le 
taux le plus élevé au Canada quant à la proportion des étudiants inscrits à temps plein aux 
études et occupant un emploi pendant l’année scolaire12. 
 
Il faudra néanmoins attendre les années 1990 avant que des études soient publiées sur le travail 
rémunéré étudiant. Parmi la première génération de recherches sur le sujet, mentionnons celles 
de Vigneault (1993), de Beauchesne et Dumas (1993), de Terrill et Ducharme (1994), de 
Bourdon (1994) et de Dagenais, Montmarquette, Parent, Durocher et Raymond (1999) qui ont, 
avec d’autres, contribué à l’émergence d’un nouveau champ d’études sur le travail rémunéré 
chez les étudiants et à l’analyse de l’impact de ce type de travail sur les études.  
 
                                                          
12
 Selon Gauthier et Labrie, 42,3 % des étudiants québécois inscrits à temps plein aux études  occupaient un 
emploi pendant l’année scolaire comparativement à 36,6 % pour l’ensemble du Canada (Gauthier et Labrie, 
2013, p.2). 
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D’autres recherches sur l’emploi pendant l’année scolaire ont suivi cette génération d’études à 
la fin des années 1990 et au début de l’an 2000. Nous en soulignons quelques-unes, notamment 
celle de Ricard (1998) qui a analysé, entre autres, les motivations des collégiens à occuper un 
emploi pendant les études, les difficultés rencontrées au travail et l’influence de ce travail sur 
les études. Une autre recherche, publiée par le Conseil régional de prévention et d’abandon 
scolaire (2002), a examiné différents indicateurs reliés au travail rémunéré et à la réussite 
scolaire pour trois ordres d’enseignement (secondaire, collégial et universitaire).  
 
En milieu universitaire, soulignons aussi l’enquête de Bonin (2007), qui a porté sur le 
phénomène de la conciliation « études, travail et famille ». Dans l’enquête, 71 % des étudiants 
du premier cycle, dans huit établissements du réseau de l’Université du Québec, étaient 
engagés dans la dualité « travail et études »; en moyenne, ils accordaient 25 heures par semaine 
à un travail rémunéré (16 heures pour ceux inscrits à temps plein et 34 heures pour ceux 
inscrits à temps partiel). Toujours en milieu universitaire, une récente publication du Conseil 
supérieur de l’éducation estime à plus ou moins 70 % la proportion d’étudiants occupant un 
emploi pendant leurs études dans le réseau universitaire au Québec (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2013). 
 
Enfin, une recherche effectuée à l’échelle du Canada (Bowlby et McMullen, 2002) s’est 
intéressée aux jeunes de vingt ans. L’étude soulignait les points suivants : a) le taux de 
décrochage au secondaire chez les jeunes de vingt ans a considérablement diminué au Canada 
comme au Québec au cours des années 1990; b) la faiblesse des résultats scolaires n’est qu’une 
des raisons du décrochage; c) l’environnement familial influence le succès scolaire; d)  et 
cela nous intéresse plus particulièrement ici  le décrochage scolaire est plus élevé chez les 
étudiants qui n’occupent pas d’emploi rémunéré, il est plus bas chez ceux qui consacrent de 10 
à 19 heures par semaine à un travail rémunéré et grimpe de façon significative chez ceux qui 
travaillent 30 heures et plus par semaine.  
 
La nette progression du travail rémunéré pendant les études a été soulignée par bon nombre 
d’enquêtes ( Bonin, 2007 ; Conseil de la famille et de l’enfance, 2002; Eckert, 2009 ; Gendron 
et Hamel, 2004; Roberge, 1997 ; Roy, 2008B). L’étude de Ricard (1998) soulignait, par 
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exemple, que la moitié des cégépiens avait un travail salarié durant la session ayant précédé 
l’enquête. Sept ans plus tard, la proportion de ces étudiants  se situait autour de 65-70 %  
(Fédération des cégeps, 2005).  
 
Cette progression marquée du travail rémunéré pendant les études comme phénomène social ne 
serait pas étrangère au fait qu’on assiste chez les jeunes à une réduction du temps de sommeil 
dans le temps (Pronovost, 2007). De fait, selon Marshall (2007), l’essentiel de cette réduction 
serait attribuable au temps additionnel accordé à un emploi pendant les études.  
 
Certains auteurs ont examiné les liens entre les valeurs, la socialisation et le travail rémunéré 
dans le contexte de la réussite scolaire. Ainsi, selon Hamel (2007), le travail occuperait une 
place de choix dans l’échelle des valeurs des jeunes. L’auteur souligne également la précocité 
de la relation avec le travail rémunéré chez les individus faisant partie de la « génération 
numérique ». Enfin, Hamel et Elleefsen (2003) soulignent que le travail jouerait un rôle moteur 
dans l’intégration sociale des jeunes. 
 
Cette intégration sociale transiterait par une participation accrue à l’univers de la 
consommation. De fait, selon Bourdon (1994), le travail rémunéré chez les étudiants agirait 
comme un puissant facteur de socialisation à la consommation. Les travaux d’Eckert (2009) 
vont dans la même direction. Ce facteur serait susceptible de motiver une sortie accélérée sur le 
marché du travail ou de ralentir la progression scolaire de l’étudiant.  
 
Tout récemment, un collectif publiait Les jeunes et le travail (2007). Dans cet ouvrage, les 
auteurs visent à faire le point sur l’état des connaissances de la réalité du travail chez les jeunes 
dans la société québécoise et à approfondir cette problématique (Bourdon et Vultur, dir., 2007). 
On y retrouve une variété de points de vue et d’études essentiellement québécoises. 
 
L’ouvrage, sous la direction de Bourdon et Vultur, pose les bases sociétales dans lesquelles 
évoluerait le travail chez les jeunes. C’est ainsi que l’on souligne, entre autres, que 
l’accélération du processus de mondialisation des économies et l’émergence d’une « société du 
savoir », au sens de Castells (2001), constituent les figures dominantes de cette évolution 
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conduisant à l’extension du travail atypique et souvent à temps partiel (Bourdon et Vultur, dir., 
2007)
13
. 
 
Dans le réseau collégial, la récente étude de Ducharme (2012) portant sur la réussite nous 
informe que 64 % des cégépiens occupent un emploi pendant leurs études pour une moyenne 
d’heures hebdomadaire de 12,5 heures. Filles comme garçons seraient majoritairement engagés 
dans la dualité « travail et études »  (Ducharme, 2012). Selon Gauthier et Labrie (2013), les 
garçons seraient par ailleurs plus nombreux, en proportion, à occuper un emploi de 15 heures et 
plus par semaine (51,1 % chez les garçons et 47,2 % chez les filles) et, surtout, un emploi de 25 
heures et plus sur une base hebdomadaire (12,1 % chez les garçons comparativement à 8,2 % 
chez les filles, soit un taux une fois et demie plus élevé chez les garçons) (Gauthier et Labrie, 
2013, p.5). Pour sa part, l’étude de Ducharme n’enregistre pas de différences réelles selon le 
genre. C’est ainsi que 7 % des filles et 8 % des garçons auraient un emploi pendant les études 
de 20 heures et plus par semaine, et ils afficheraient une moyenne identique de 12,5 heures 
accordées au travail rémunéré sur une base hebdomadaire  (Ducharme, 2012, p. 18, tableau 9). 
 
Selon Ducharme toujours (2012), les deux principales raisons qui motiveraient les étudiants à 
travailler pendant les études seraient pour accroître leur autonomie financière (41 % des 
répondants) et pour se payer plus de confort (38 %). Résultats qui concordent avec différentes 
recherches sur le sujet, dont celle de Ricard (1998) et de Gingras et Terrill (2006); notons que 
celle de Ricard (1998) soulignait le fait que l’autonomie à l’endroit des parents comptait parmi 
les premiers motifs du recours au travail rémunéré pendant les études. Une minorité, soit 17 % 
des cégépiens, occuperaient un emploi pendant l’année scolaire pour assurer leur subsistance 
(Ducharme, 2012, p. 19, tableau 10).  
 
Une étude du Conseil supérieur de l’éducation fixait à 19 % la proportion de cégépiens étant 
dans une situation plutôt précaire sur le plan financier (Conseil supérieur de l’éducation, 2008, 
p. 57). En complément, une recherche de Statistique Canada (2001) révélait que 67 % des 
jeunes de moins de 25 ans ont des dettes et que celles-ci seraient davantage liées à la 
possession de cartes de crédit ou de crédit à tempérament qu’à des dettes d’études, sans 
                                                          
13
 Pour une définition du travail atypique, voir le texte de Bernier (2007), p. 247.  
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compter les prêts-automobiles. Selon le Conseil de la famille et de l’enfance, ce phénomène 
serait en nette croissance; c’est ainsi que, depuis dix ans, le recours au crédit monterait en 
flèche chez les jeunes âgés de 18 à 29 ans (Conseil de la famille et de l’enfance, 2007). Les 
étudiants qui habitent en appartement et qui dépendent du programme de prêts et bourses, ainsi 
que les jeunes parents, seraient des groupes plus à risque d’endettement (fédération des cégeps, 
2010). La même étude rappelait que le travail rémunéré et le soutien financier parental 
constituent de loin les deux principales sources de revenus des étudiants.  
 
Cela a été évoqué plus haut : le travail rémunéré n’est pas sans exercer une influence sur la 
réussite scolaire. Ainsi, dans les années 1990, les travaux de Vigneault (1993) rapportaient que 
les risques d’échec scolaire apparaissaient à compter de 15 heures/semaine de travail rémunéré. 
Par la suite, d’autres recherches ont démontré que le seuil critique au-delà duquel le travail 
rémunéré risque de nuire aux études tendrait à se déplacer vers le haut. De fait, dans les années 
2000, le seuil critique se serait déplacé vers les 20-25 heures par semaine en milieu collégial 
(Conseil supérieur de l’éducation, 2008 ; Roy, 2008A). Dans l’étude du Conseil supérieur de 
l’Éducation (2008), il est souligné que c’est à compter de 20 heures et plus par semaine que la 
proportion d’étudiants ayant des résultats inférieurs à 70 % augmente d’une manière 
significative.  L’étude de Bowlby et McMullen (2002), réalisée au secondaire, ainsi que celles 
de Sales, Simard et Maheu (1996) et de Bonin (2007), effectuées en milieu universitaire, en 
arrivaient à des conclusions analogues sur les effets de tendance du travail rémunéré sur le 
parcours scolaires des étudiants. 
 
En somme, les récents travaux sur l’emploi étudiant démontrent que ce dernier n’est pas en soi 
contre-indiqué pendant l’année scolaire à condition de ne pas excéder un certain seuil d’heures 
par semaine. Mieux encore : l’enquête de Bonin (2007) révèle que les étudiants occupant un 
emploi rémunéré lors de leur première session étaient plus nombreux, en proportion, à avoir 
réussi leurs cours. On a vu plus haut que le décrochage scolaire serait plus répandu chez les 
étudiants qui n’occupent pas d’emploi rémunéré et qu’il serait moins élevé chez ceux qui 
accordent de 10 à 19 heures par semaine à un travail rémunéré pendant les études ( Bowlby et 
McMullen, 2002). En plus, de façon générale, les étudiants qui occupent un emploi 
développeraient des aptitudes et des compétences complémentaires à leur formation collégiale. 
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Ainsi, chez les 15 à 24 ans, le fait d’occuper un emploi rémunéré pendant les études se 
présenterait comme un facteur d’influence positive sur l’estime de soi et l’acquisition de 
compétences personnelles (fédération des cégeps, 2010). 
 
Éléments de synthèse 
 
Ce premier dialogue avec la littérature nous permet d’apprécier toute l’importance qu’occupent 
différents facteurs extérieurs à l’éducation dans le parcours de l’étudiant au cégep et sur le plan 
de la réussite scolaire. D’entrée de jeu, les valeurs représenteraient un champ d’observation 
privilégié permettant de mieux saisir de quelle manière, par exemple, un facteur-clé aussi 
important que la motivation aux études en lien avec la réussite scolaire, tel que le souligne 
Vienneau (2005), est largement tributaire du système de valeurs de l’étudiant, comme nous 
aurons l’occasion de l’observer plus loin aux chapitres 3 et 4. Les valeurs évolueraient à partir 
de diverses sources d’influence à la fois internes, mais surtout externes au cégep selon les 
écrits (tout particulièrement, des valeurs associées à l’individualisme, au monde de la 
consommation ou à celui du marché du travail, par exemple). 
 
Les différences enregistrées selon le genre des étudiants dans leur rapport avec le savoir et 
l’éducation mettent en perspective l’existence de mécanismes de socialisation distincts selon le 
genre qui auraient une influence tangible sur le parcours scolaire des étudiants (Bouchard et 
al., 2000 et 2003; Saint-Amant, 2007; Tremblay et al., 2006). L’association identitaire entre 
être fille et être étudiante, suggérée par Rivière et Jacques (2002), est, à cet égard, fort 
révélatrice de ce point de vue exprimé dans les écrits. 
 
Le réseau social est aussi une composante majeure susceptible d’exercer une influence, tantôt 
positive, tantôt négative, sur la persévérance aux études et sur le rendement scolaire. En 
particulier, les travaux de Larose et Roy (1993, 1994), ayant mis en évidence le rôle du réseau 
social des étudiants dans leur réussite scolaire, conservent toujours leur pertinence sur la 
question. Ils ont notamment été corroborés par des travaux plus récents réalisés dans le réseau 
collégial (Bourdon et al., 2007A; Gingras et Terrill, 2006; Vezeau et Bouffard, 2009). Ils ont 
pu surprendre, à l’occasion, en mettant entre autres en évidence l’impact du soutien parental 
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sur les études de leurs jeunes cégépiens qui, par ailleurs, n’ont de cesse de réclamer leur 
autonomie selon les écrits. 
 
Enfin, la progression ascensionnelle du travail rémunéré pendant les études à tous les cycles de 
l’enseignement supérieur (y compris au secondaire), est une autre illustration convaincante du 
rôle joué par certains phénomènes sociaux sur le monde de l’éducation. Des  études ont tenté 
d’expliquer l’ampleur qu’a pris la conciliation « travail et études » chez les étudiants par la 
participation des jeunes cégépiens à la société de consommation et par leur quête d’autonomie, 
deux vecteurs de l’évolution des valeurs sociétales (Boudon, 2002; Langlois, 1990). D’autres 
recherches se sont appliquées à mesurer l’impact du travail rémunéré sur le parcours scolaire 
dans le réseau collégial; elles ont mis en perspective le fait qu’un emploi pendant l’année 
scolaire, à fortes doses, pouvaient compromettre les études (Conseil de l’éducation, 2008; 
Vigneault, 1993). 
 
Autant de figures invitant à considérer le poids réel de certains facteurs exogènes à l’éducation 
sur la réussite scolaire. Plus loin, la thèse présentera des résultats empiriques à partir de nos 
travaux sur les cégépiens et la réussite scolaire. Ce sera l’occasion de revenir sur certains 
constats émergeant des écrits pour engager une réflexion plus détaillée et plus complète sur 
l’apport de certains facteurs extérieurs à l’éducation concernant la persévérance aux études et 
le rendement scolaire dans le réseau collégial.  Mais, auparavant, portons notre attention sur les 
composantes théoriques et méthodologiques de la thèse. 
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CHAPITRE 2 : Cadre théorique, objectifs de l’étude et méthodologie 
 
 
Dans ce chapitre, sont présentés la perspective théorique adoptée pour les fins de la 
thèse (le modèle d’écologie sociale) ainsi que  six concepts-clés complétant le 
modèle théorique retenu et qui serviront de cadres interprétatifs (les concepts de 
valeur, d’identité, de genre, de socialisation différenciée selon le genre, de réseau 
social et de travail rémunéré), les objectifs de la thèse avec des hypothèses et la 
méthodologie mixte (quantitative et qualitative) qui a été suivie pour les fins de la 
recherche et les objectifs de la thèse avec des hypothèses.  
 
La perspective théorique : le modèle d’écologie sociale  
 
Une analyse approfondie des facteurs exogènes à l’éducation qui sont associés à la 
réussite scolaire commande un cadre théorique offrant une catégorisation opérationnelle 
de ces facteurs permettant de rendre compte des interactions existantes entre eux dans 
une perspective synergique et d’interroger ces facteurs sous l’angle du rapport 
qu’entretient le jeune cégépien avec ses différents milieux de vie, dont la société elle-
même. De fait, les circuits d’influence de ces facteurs sur la réussite des étudiants seraient 
nombreux et ils ne seraient pas sans interférer directement sur l’univers des études au 
collège.  
 
Or, selon le point de vue développé dans la présente thèse, le cégep ne serait pas l’unique 
milieu qui serait source d’influence sur la trajectoire scolaire des étudiants, loin s’en faut 
(Bourdon et al., 2007A ; Tinto, 1987). Il a été évoqué plus haut les limites que pose 
l’analyse de la réussite à partir d’un seul milieu, soit l’institution scolaire, comme 
territoire d’observation. Notamment, le rapport du jeune à son réseau social, son insertion 
dans la dualité « travail et études », ses conditions socioéconomiques, son degré de bien-
être personnel ou son système de valeurs, sont autant de composantes qui agissent 
directement ou indirectement sur la réussite scolaire selon la littérature et selon nos 
propres travaux (Roy et al., 2005, 2008, 2010 et 2012). Ce qui signifie que, pour les fins 
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de la thèse, il est nécessaire de retenir un cadre de référence qui permette de mettre en 
scène les différents milieux dans lequel évolue le cégépien et de rendre compte de 
l’influence combinée de ces milieux sur ses aspirations et son propre cheminement 
scolaire. 
 
C’est dans ce contexte que le modèle d’écologie sociale, développé initialement par 
Bronfenbrenner (1979), est apparu comme un cadre de référence englobant qui, en 
fonction des objectifs poursuivis par la thèse, permet de traduire la réalité des cégépiens à 
partir d’une logique de milieux. L’examen des facteurs sociaux associés à la réussite s’en 
trouvera alors facilité par leur inscription à ces milieux dans lesquels évolue l’étudiant et 
comme cadre interprétatif de ces facteurs. Regardons de plus près ce modèle et voyons en 
quoi on peut l’adapter aux fins de la thèse. Préalablement, traçons succinctement 
l’histoire récente de ce modèle et son introduction dans les recherches au Québec.  
 
Historiquement, le courant de l’écologie sociale apparaît dans la foulée des travaux des 
sociologues de l’École de Chicago au début du XX 
e 
siècle, notamment ceux de Park et 
de Burgess dans les années 1920 (Schrecker, 2005). Les chercheurs s‘intéressaient aux 
liens existants entre certains facteurs environnementaux et le développement urbain des 
communautés. Les études de cette école ont ouvert la voie à d’autres recherches qui se 
sont inscrites dans le contexte écologique des relations entre les individus et leur 
environnement. C’est probablement Bronfenbrenner (1977, 1979, 1986, 1994) qui a 
établi structurellement les assises théoriques modernes de l’approche écologique. Ses 
travaux ont exercé une influence remarquable, en particulier en raison des ponts qu’il a 
établi entre l’écologie et la psychologie du développement. Pendant cette même période 
(fin des années 1970 , début des années 1980 ), d’autres auteurs se sont engagés dans des 
formes variées d‘exploration du modèle d’écologie sociale (Catalano et Dooley , 1980 ; 
Garbarino et Crouter, 1978; Albee, 1983; Pransky , 1991).  
 
Au Québec, c’est à compter des années 1980 que l’on a assisté à l’émergence de travaux 
recourant à un modèle d’analyse écologique, en particulier dans le secteur de l’enfance. 
Soulignons les travaux de Bouchard (1981, 1987), de Chamberland, Bouchard et Beaudry 
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(1986), de Chamberland (1995), pour ne nommer que ceux-ci, dont les études ont porté 
sur la thématique des mauvais traitements à l‘endroit des enfants et ceux de Damant, 
Poirier et Moreau (2001) et de Tessier et Tarabulsy (1996) qui concernaient le 
développement des enfants. Pour sa part, l’étude de Paquette (2000) a pris en compte 
l’approche écologique dans le secteur des centres jeunesse. Dans le réseau de la santé, le 
premier ouvrage d’importance en la matière est celui du Conseil des affaires sociales et 
de la famille (1984) qui a expérimenté le modèle écologique comme cadre d’analyse de la 
santé. 
 
Dans le milieu de l’éducation, la tradition à l’égard de tels travaux est relativement jeune, 
du moins sous l’angle de la réussite scolaire. Mentionnons néanmoins les travaux du 
Groupe ÉCOBES de Jonquière s’intéressant, entre autres, aux liens existants entre le 
milieu de vie géographique des jeunes au secondaire et les inégalités enregistrées au 
chapitre de leur scolarisation (Gaudreault, Veillette, Blackburn, Laberge, Gagné et 
Perron, 2004; Perron et al., 1997, 2000, 2004; Veillette, Perron, Hébert, Munger et 
Thivierge, 1993). Regardons maintenant les termes du modèle d’écologie sociale pour les 
fins de la thèse. 
 
Le modèle d’écologie sociale présente deux niveaux d’analyse pour examiner les rapports 
que nouent les étudiants avec leurs différents milieux de vie, dont le cégep  et, plus 
largement,  avec la société. Le premier consiste à catégoriser les différentes sphères dans 
lesquelles évoluent les étudiants à travers leurs différents environnements, tels que la 
famille, le collège, le milieu de travail, le réseau d’amis, le quartier ou le village, etc. Le 
second niveau d’analyse mise sur l’interaction complexe qui lie les sphères entre elles; 
par exemple, de quelle manière les étudiants en arrivent à trouver un point d’équilibre 
entre les exigences du collège et celles rattachées à un emploi rémunéré pendant les 
études. Selon Tessier, « l’écologie sociale cherche à "découvrir" la synergie entre 
l’individu et son environnement » (Tessier, 1989, p. 68). C’est précisément la perspective 
recherchée dans cette étude qui vise à mieux saisir l’influence des facteurs sociaux sur la 
réussite scolaire.  
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Dans le cadre de la thèse, les sphères suivantes du modèle d’écologie sociale ont été 
empruntées à Bronfenbrenner (1979, 1986) et à Bouchard (1987) :  
 
 L’onto-système, soit l’ensemble des caractéristiques, des états, des compétences, des 
habiletés ou des déficits de l’étudiant, innés ou acquis (ex. : origine sociale, sexe, état 
de santé mentale et physique, valeurs personnelles, etc.);  
 
 Le micro-système, soit l’environnement immédiat de l’étudiant (ex. : famille, 
réseaux sociaux, cégep, milieu de travail, communauté, etc.); 
 
 Le méso-système, soit l’ensemble des lieux que fréquente l’étudiant en dehors de son 
environnement immédiat. On s’intéresse ici aux liens intermicrosystémiques (ex. : 
liens entre les études et la fréquentation de réseaux sociaux); 
 
 L’exo-système, soit les endroits ou les lieux non fréquentés par l’étudiant en tant que 
participant, mais dont les activités ou les décisions peuvent avoir un impact sur lui 
(ex. : politique d’aide financière du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 
règlement du régime des études collégiales, standards scolaires du cycle secondaire 
par rapport à ceux du collégial, conditions minimales de travail pour ceux qui 
travaillent pendant les études, etc.); 
 
 Le macro-système, soit l’ensemble des croyances, des valeurs, des normes et des 
idéologies dans la société et dans la communauté (ex. : des valeurs telles que la 
consommation, l’autonomie, le respect des différences, la performance, le savoir, la 
famille, l’éducation, etc.); 
 
 Le chrono-système, soit l’ensemble des considérations temporelles qui caractérisent 
un événement (ex. : première session au cégep, où l’étudiant expérimente un nouveau 
régime pédagogique et d’autres transitions sur le plan personnel, etc.).  
 
Ces sphères permettent donc d’obtenir une vision globale des étudiants dans leur rapport 
avec les différents environnements, ultimement avec la collectivité, et d’apprécier les 
interactions existantes entre ces différentes sphères et l’étudiant au regard de son parcours 
scolaire. Plus loin, dans la méthodologie, sera présenté de quelle manière les instruments 
de collecte de données ont permis une opérationnalisation des variables selon les 
différentes sphères du modèle d’écologie sociale. Précisons cependant que ce modèle 
servira de point de référence et non de vérification pour les fins de la thèse.  
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Des concepts comme cadre interprétatif 
 
Dans cette section, l’objet est de définir certains concepts qui sont directement associés à 
notre sujet de thèse et qui seront utiles pour mieux interpréter les résultats de nos 
analyses.  
 
a) Concept de valeur 
 
Dans la littérature scientifique, la notion de valeur est polysémique; elle revêt 
différentes significations qui traduisent elles-mêmes autant d’écoles de pensée, 
autant de points de vue. La majorité des auteurs consultés considère néanmoins les 
valeurs comme relevant du domaine de l’idéal recherché par les individus dans une 
collectivité donnée; ainsi, pour Royer, « Parler de valeurs et les étudier, c’est tenter 
de pénétrer dans le monde des idéaux » (Royer, 2009, p. 1). 
 
Les valeurs agiraient comme repères normatifs facilitant l’intégration des individus à 
la société selon un point de vue fonctionnaliste. Dans cette perspective, elles 
représenteraient un ordre idéal ou moral tenant lieu de référence commune 
(Assogba, 2004). Les valeurs participeraient également à la formation de l’identité 
des personnes. Ces dernières les intérioriseraient et s’en serviraient pour guider leur 
action et leur vie. En complément à ce qui précède, soulignons que, selon 
Rezsohary, les valeurs « contribuent à influencer les multiples rapports que nous 
nouons » (Rezsohary, 2006, p. 171). Dans cette perspective, les valeurs 
représenteraient l’ingrédient constitutif du lien social entre les individus. 
 
En demeurant sur le terrain sociologique, Royer, Pronovost et Charbonneau 
mentionnent, pour leur part, que les valeurs exerceraient des fonctions capitales au 
sein de la société. Entre autres, selon ces auteurs, « Elles [les valeurs] indiquent les 
manières idéales de penser et de se comporter [...]. Elles sont un élément essentiel 
d’intégration sociale, par le consensus et l’ordre social qu’elles tendent à instaurer, 
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par le " sentiment " d’appartenance à une communauté d’intérêt et de pensée » 
(Royer, Pronovost et Charbonneau, 2004, p. 51). 
 
Les éléments rapportés par Royer et al. (2004) offrent une parenté certaine avec le 
concept de « logique d’intégration », défini par Dubet et Martuccelli : « Il s’agit 
d’une part de l’intégration sociale, de la place de chacun au sein d’un ensemble, il 
s’agit d’autre part d’une intégration culturelle, c’est-à-dire d’intériorisation des 
principes généraux vécus comme valeurs, comme des entités qui dominent les 
individus et les incluent dans des ensembles collectifs » Dubet et Martuccelli, 1998, 
p. 59). Précisons que la question de l’intégration de l’étudiant à ses différents 
milieux constitue l’un des fondements de l’analyse proposée dans cette thèse. 
 
À partir de ces différents points de vue, dans le cadre de la thèse, nous adopterons la 
définition que donne Bréchon du concept de valeur : « Les valeurs sont des idéaux, 
des préférences qui prédisposent les individus à agir dans un sens déterminé. Elles 
appartiennent aux orientations profondes qui structurent les représentations et les 
actions des individus » (Bréchon, 2000, p. 9). 
 
Dans le prolongement de la définition de Bréchon, nous porterons notre attention sur 
deux aspects spécifiques : les valeurs comme fondement de l’intégration de 
l’étudiant à la société et les valeurs comme fondement de la formation de l’identité 
des cégépiens. Nous retenons le premier aspect en raison du fait que les valeurs des 
cégépiens conditionneraient en partie les liens qu’ils nouent avec leurs différents 
environnements, tout particulièrement avec le cégep, la famille, le réseau d’amis et 
le milieu du travail pendant les études. Ce constat a été documenté dans des travaux 
antérieurs selon une perspective d’écologie sociale (Roy et al., 2005 et 2008). Le 
second aspect est retenu parce que le collégial constitue le cycle d’enseignement où 
la quête identitaire de l’étudiant est probablement la plus importante (Roy, 2008).  
 
En complément à la définition de Bréchon, nous ferons également la distinction 
entre valeurs de préférence et valeurs de référence. Selon Paquette (1982), les 
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valeurs de préférence sont de l’ordre de l’idéal recherché alors que les valeurs de 
référence sont celles qui, concrètement, s’intègrent au quotidien des individus et 
guident leurs actions. Cette distinction conceptuelle sera utile dans l’analyse des 
entrevues avec les cégépiens afin de mieux comprendre et distinguer les différences 
existantes entre ces deux types de valeurs dans la réalité des étudiants. 
 
En second lieu, nous retiendrons la distinction entre valeurs instrumentales et 
valeurs expressives, qui serait couramment utilisée en sociologie selon Doré, Hamel 
et Méthot (2008). Pour ces auteurs, « Les valeurs acquièrent une qualité 
instrumentale lorsqu’elles relèvent d’une conception fondée sur la relation d’un 
moyen par rapport à une fin, tandis qu’elles sont qualifiées d’" expressives " quand 
cette conception intègre des " sentiments ", voire des symboles d’accomplissement 
personnel et d’identité » (Doré et al., 2008, p. 3). D’une manière plus précise, pour 
les auteurs encore, l’« esprit de réussite », l’« application au travail » et la 
« conformité aux règles » formeraient des valeurs instrumentales alors que 
l’« individualité », la « capacité d’initiative » et l’« esprit d’indépendance » seraient 
propres aux valeurs expressives. 
 
Les valeurs ne sont pas exclusivement un facteur exogène à l’éducation, bien qu’on 
puisse largement le concevoir ainsi. Dans nos analyses, nous tiendrons compte de 
cette dimension en faisant, lorsque requis, les distinctions nécessaires. Au regard du 
modèle d’écologie sociale, elles figurent principalement dans l’onto-système et dans 
le macro-système. 
 
b) Concept d’identité 
 
Selon Kaufmann : « La montée des identités provient justement de la déstructuration des 
communautés, provoquée par l’individualisation de la société » (Kaufmann, 2004, p.17). 
Pour l’auteur, l’identité serait un processus résultant de la modernité où, selon son 
expression « l’identité n’est plus donnée à l’avance » comme anciennement, dans les 
communautés. En complément, dans son ouvrage La Sociologie du risque (1995), Le 
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Breton souligne que, dans les sociétés modernes, on assisterait à une lente érosion des 
repères normatifs où le jeune doit souvent forger seul sa propre identité à travers des 
circuits d’influence les plus divers qui ne sont pas toujours  porteurs d’une orientation 
stable, cohérente et propice au développement personnel et social. En réponse à ce 
contexte, le cégep peut se poser avantageusement comme un milieu susceptible de 
contribuer à un sentiment d’appartenance collective véhiculant des valeurs communes 
privilégiant le savoir comme mode de rapport au monde. 
 
Ajoutons à ces considérations que, selon Bourdon et al. (2007A), la formation de 
l’identité chez l’étudiant serait fortement teintée par une période d’expérimentation 
particulièrement intense au cégep. Constat qui s’accorde avec la vision d’Erikson (1968) 
qui soulignait que la jeunesse est une étape de vie où l’identité est, d’une manière unique, 
en pleine formation ainsi qu’avec les récents travaux de Gallant et Pilote (2013) pour qui 
« l’indétermination identitaire » constituerait l’une des caractéristiques des jeunes comme 
groupe social. Bourdon et al. (2007A) mentionnent aussi que le passage au cégep 
correspondrait à la période où les réseaux de l’étudiant sont les plus étendus et diversifiés 
et où il est exposé ainsi à des « recompositions intensives », selon l’expression des 
auteurs, qui pourront avoir un impact sur son cheminement scolaire et identitaire.  
 
Dans le même esprit, Charbonneau (2004) est aussi d’avis que la quête identitaire des 
jeunes serait particulièrement forte lors de leur passage au cégep. L’auteure a également 
noté l’existence d’un flou quant à l’orientation scolaire des étudiants. Le cheminement 
identitaire de l’étudiant ne serait donc pas sans interférer sur sa motivation aux études, 
soit l’un des facteurs-clés pour une meilleure réussite scolaire selon les écrits recensés.  
Enfin, la question de la construction identitaire loge au cœur même de la réflexion à 
conduire sur la contribution des facteurs exogènes à la réussite scolaire. De fait, la 
formation de cette identité transite par une gamme variée de facteurs touchant les 
différentes sphères du modèle d’écologie sociale à travers les différents milieux où se 
façonne l’identité de l’étudiant.  En ce sens, l’identité, comme repère théorique, constitue 
un laboratoire de premier plan du lien entre les facteurs sociaux et la réussite. De plus, ce 
concept sera des plus pertinents pour mieux comprendre et mieux interpréter les 
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différences observées selon le genre. Faisons suivre quelques précisions théoriques de ce 
concept. 
L’identité est un concept dont la définition peut varier selon les disciplines, les contextes 
sociaux et les perspectives théoriques adoptées (Gallant et Pilote, 2013; Sciolla, 2005; 
Tremblay et L’Heureux, 2010). Au-delà d’une diversité apparente quant à la 
signification accordée à la notion d’identité dans la littérature sociologique, il existe tout 
de même des points d’ancrage. C’est ainsi que pour Sciolla : « Le terme identité […] 
désigne au sens général la capacité d’un individu ou d’un groupe à s’auto-
reconnaître et à être reconnu par les autres » (Sciolla, 2005, p. 335). Cette acception 
du terme d’identité se retrouve chez différents auteurs, dont Bajoit (1997). Dans le 
prolongement immédiat de cette définition, Gallant et Pilote considèrent que l’identité 
est un construit unique consistant en un « […] ensemble plus ou moins cohérent d’une 
constellation d’appartenances » (Gallant et Pilote, 2013, p.5).  À leur manière, les deux 
définitions notent   l’importance du « regard de l’autre » dans le processus de 
construction identitaire.  
Ainsi, c’est donc à travers le regard de l’autre que se tramerait l’identité : « […] on ne 
peut développer son identité personnelle sans tenir compte du regard des autres sur soi, 
de l’interprétation qu’on en fait et de l’image que l’on veut produire devant autrui », 
comme le rappellent Tremblay et L’Heureux (2010, p. 94). Sur le plan sociologique, 
ce rapport à l’autre transite nécessairement par un lien social plus général qui le 
contextualiserait selon la culture et les valeurs sociétales existantes et qui conditionnerait 
la socialisation de l’individu. 
 
Un autre trait commun émergeant des écrits sociologiques réside dans l’idée que 
l’identité se construit plus qu’elle ne s’hérite (Galland, 2007). Elle serait 
essentiellement une construction en devenir puisant à des sources variées où le jeune 
doit être considéré comme un acteur dans son  développement identitaire (Soulière, 
2013). Pour Galland (2007), le concept d’identité offrirait ainsi une avenue fort 
intéressante pour mieux comprendre sociologiquement les jeunes pour qui vivre leur 
jeunesse serait d’abord et avant tout une période d’expérimentation. Ce point de vue 
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intéresse tout particulièrement la présente thèse d’autant que les cégépiens sont à un 
âge et dans un lieu – le cégep – où la quête identitaire se vit d’une manière intense 
(Roy, 2011). 
 
Selon Ferréol (2002), l’individu construirait en grande partie son identité à partir des 
rôles qu’il assume. Et la socialisation représenterait le processus d’assimilation et 
d’intégration de ces rôles. Dans le contexte étudiant, les rôles sont variés, car ils sont 
notamment tributaires d’environnements différents (cégep, famille, travail, réseau des 
amis, etc.). De plus, ils seront réinterprétés à partir d’une lecture selon le genre, ce qui 
ajoute un angle d’analyse intéressant à la construction identitaire du cégépien. 
 
Enfin, l’identité chez l’étudiant serait davantage tributaire de facteurs extérieurs à 
l’institution d’enseignement. Pensons  notamment  à  des  modes  de  socialisation  vécus  
dans  différents milieux tels que le travail, le réseau d’amis, le milieu familial, et qui 
sont source d’influence dans la construction identitaire du jeune. Plus globalement, 
pensons à d’autres sources de socialisation puisant, par exemple, à la mondialisation des 
pratiques culturelles, aux rapports sociaux virtuels ou, encore, à l’individualisme 
consumériste ambiant. De fait, il existerait une forme de plurisocialisation dans la 
société mettant  en  scène  des  sources  variées,  parfois  même  contradictoires,  
d’influences  sur  les individus (Lahire, 2004). Et, dans ce contexte, le cégep ne serait 
qu’un milieu parmi d’autres exerçant son influence sur l’étudiant en concurrence avec 
d’autres sources émanant de la société en général. 
 
En résumé, Kaufmann présente dans son essai sociologique L’invention de soi trois 
points communs issus de différentes disciplines dont la sociologie et la psychologie 
sociale, servant à définir le concept d’identité : 
1. « L’identité est une construction subjective. 
 
2. Elle ne peut cependant ignorer les « porte-identité », la réalité concrète de 
l’individu ou du groupe, matière première incontournable de l’identification. 
 
3. Ce travail de malaxage par le sujet se mène sous le regard d’autrui, qui infirme 
ou certifie les identités proposées. »  ( Kaufmann, 2004, p.42.) 
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Ce qui importe pour Kaufmann, c’est que le concept d’identité soit vu comme un 
processus plutôt qu’une entité en soi. Cette question est essentielle pour lui dans sa 
compréhension de ce concept et de son examen. 
 
À partir de ces considérations et pour les fins de la thèse, la notion d’identité a été 
définie de la façon suivante : l’identité est une construction sociale d’auto-
reconnaissance chez l’étudiant qui lui permet de se définir par rapport aux autres sur 
tous les plans de sa vie personnelle et sociale. Dans la perspective théorique d’écologie 
sociale développée plus haut, la construction identitaire du cégépien puiserait 
essentiellement aux rapports de ce dernier avec ses différents milieux où le cégep est 
considéré comme l’un de ces milieux. C’est à travers ce cadre général que sera 
interprétée la question identitaire pour les fins de la thèse. 
 
c) Concept de genre 
 
En sociologie, la notion de genre est souvent abordée sous l’angle de la socialisation 
(Genest Dufaut et Tremblay, 2010; Guionnet et Neveu, 2009; Tahon, 2003). Malgré cette 
position à la fois épistémologique et méthodologique, il existe une diversité de points de 
vue relativement à la manière d’analyser le genre. Certains émettront même des réserves 
quant à l’étanchéité de la notion  de genre comme catégorie analytique (Butler, 2004). 
Dans le même sens, Castelain-Meunier (2005) souligne que les rôles sexués ne sont plus 
distribués aussi catégoriquement que par le passé et que, par conséquent, les identités de 
genre seraient plus malléables. Butler (2004) évoquera, pour sa part, l’existence d’une 
certaine « flottaison » résultant d’un flou empirique des classifications de genre et même 
de sexe. À une conception visant à accorder une certaine stabilité à la notion de genre, 
elle opposera le paradigme de la « performativité » où l’identité de genre serait davantage 
construite par l’individu lui-même que donnée a priori.  Néanmoins, depuis une trentaine 
d’années, on assiste au développement d’un courant d’études sur le genre qui se situe en 
rupture avec le courant biologique ou essentialiste se représentant le féminin et le 
masculin à partir d’une logique physiologique de sexe. À l’origine, la réflexion sur le 
concept de genre, en opposition à celle de sexe, aurait largement été inspirée par le 
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courant féministe où des auteurs, tels qu’Ann Oakley dans Sex, Gender and Society 
(1972), ont établi les bases théoriques premières de la notion perçue avant tout comme 
construction sociale et reflet des inégalités existantes entre les hommes et les femmes 
(Scott, 1988; Guionnet et Neveu, 200). Considérons brièvement certaines de ces 
recherches sur le genre. 
 
Parmi les positions les plus connues sur le genre selon la perspective de la socialisation, il 
y a à un pôle donné, celle associée à Durkheim (1996) pour qui le genre est un fait social 
susceptible d’exercer une contrainte extérieure sur l’individu et celle, se situant à un autre 
pôle, appartenant au courant socioconstructiviste où le genre est considéré à partir d’une 
structure sociale dynamique puisant son origine dans les significations culturelles et 
subjectives, sans cesse en évolution, variant dans le temps et l’espace (Courtenay, 
2000A). À la différence de la position déterministe de Durkheim, la position 
socioconstructiviste considère l’individu comme acteur participant à la construction et à 
la reconstruction des normes dominantes de la féminité et de la masculinité dans la 
société (Courtenay, 2000B). Bien sûr, entre les deux pôles, il existe des passerelles, des 
zones d’interface marquant parfois une certaine porosité dans les catégories d’analyse. 
Par exemple, un auteur comme Pleck (1995) qui se considère comme socioconstructiviste 
dans son approche du genre, considérera la socialisation comme un processus à partir 
duquel s’opère chez l’individu, l’intégration des valeurs et des normes de son 
environnement; certains auteurs lui reprocheront alors de considérer l’individu d’une 
manière passive, occultant le fait que, dans la perspective socioconstructiviste, l’influence 
entre la personne et son environnement est mutuelle (Genest Dufaut et Tremblay, 2010). 
 
Dans leur ouvrage Féminins/Masculins. Sociologie du genre, Guionnet et Neveu (2009) 
associent la notion de genre à des processus sociaux qui définissent le masculin et le 
féminin comme composantes intériorisées chez les personnes, processus qui ne seraient 
pas sans avoir d’effets sur les comportements des individus dans tous les domaines de la 
vie. Les auteurs en donnent une définition : « Construit social, à la différence d’une 
nature féminine ou masculine, le genre constitue donc à la fois un processus lié à des 
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rapports de sexe et une identité évolutive, caractérisant chacun des sexes l’un par rapport 
à l’autre » (Guionnet et Neveu, 2009, p.25). 
 
Pour Tremblay et L’Heureux (2010), le concept de « genre » s’apparente aux normes 
culturelles d’une société, qui déterminent des façons d’être, d’agir, de penser et de 
ressentir apparaissant les plus appropriés pour les femmes et les hommes. Dans ce 
contexte, les auteurs soulignent qu’un enfant ne naît pas féminin ou masculin, mais qu’il 
le devient sa vie durant et qu’il se « construit » à partir du regard des autres et des 
représentations sociales qu’il se fait des genres (Tremblay et L’Heureux, 2010). En se 
référant à plusieurs auteurs, ils définissent ainsi la notion de genre : « Le genre est ce qui 
est socialement reconnu comme étant féminin ou masculin. Il renvoie aux normes 
culturelles d’une société, qui en exagérant les aspects réels et imaginaires du sexe 
biologique, en viennent à identifier des façons d’être, d’agir, de penser et de ressentir qui 
sont plus appropriées pour les hommes ou pour les femmes » ( Tremblay et L’Heureux, 
2010, p.96) 
 
 Pour sa part, Fougeyrollas-Schwebel précise que « Le concept de genre permet 
d’analyser comment l’organisation sociale, les pratiques sociales, produisent, 
institutionnalisent la différence des sexes dans nos sociétés » (Fougeyrollas-Schwebel, 
2003, p. 27). Cette dimension  sera utile pour mieux apprécier les rôles et attentes 
recherchés selon le genre au regard de l’école comme institution et du savoir. 
 
Dans l’examen des études sur le genre masculin, deux contributions majeures de type 
socioconstructiviste, méritent d’être soulignées : celle de Pleck (1981, 1995) et celle de 
Connell (1995, 2002). Toutes les deux ont contribué à apporter un éclairage significatif et 
global quant à la manière d’analyser les relations entre les genres, tout spécialement sous 
l’angle de la définition des masculinités.  
 
Concernant Pleck (1981), mentionnons que celui-ci a, en quelque sorte, ouvert la voie au 
courant s’intéressant aux effets de la socialisation sur le genre masculin. Dans le contexte 
de ses travaux, la socialisation est considérée comme un processus par lequel une 
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personne intègre les valeurs et les normes de son environnement. Plus particulièrement, 
Pleck  s’intéresse au paradigme associé aux tensions de rôles de genre, tensions qui 
généreraient des effets  majeurs sur la socialisation (Bizot, 2011). Selon Pleck (1981, 
1995), trois types de tensions exerceraient leur influence sur les hommes : une tension 
d’inadéquation (soit l’impossibilité d’atteindre les exigences inhérentes au rôle de genre 
masculin), une tension du trauma et une tension de la dysfonction (ces deux derniers 
types de tensions ont comme point en commun de générer des effets négatifs chez les 
hommes à long terme suite à l’atteinte des exigences de rôle posées).  
 
Dans la perspective de Pleck, la socialisation comporte des implications normatives 
importantes. Sous l’impulsion des travaux de Pleck, d’autres auteurs, dont Addis et 
Mahalik (2003) et Levant (1995), l’ont suivi dans cette voie en développant entre autres 
le paradigme de la socialisation des rôles de genre  (Bizot, 2011). Ce paradigme repose 
sur le postulat que les femmes et les hommes apprennent des attitudes et des 
comportements de genre dans leur environnement social (Englar-Carlson, 2006). Selon 
cet auteur, c’est dans cet environnement que les valeurs culturelles, les normes et les 
idéologies concernant la signification d'être une femme ou un homme se façonnent. Les 
rôles de genre sont « des comportements qui sont activés en accord avec les idées 
socialement construites de la masculinité et de la féminité » (Englar-Carlson, 2006, p. 
15). Notons que les rôles de genre se différencie de l’identité de genre par le fait que cette 
dernière « fait référence à la conscience et à la satisfaction d’être un homme ou une 
femme alors que la notion de genre concerne la manière dont les individus possèdent les 
traits, les attitudes et les intérêts attendus en rapport à leur sexe » (Genest Dufaut et 
Tremblay, 2010, p.67 et 68). 
 
Quant à Connell (1995), sa contribution significative sur le plan théorique résiderait dans 
l’élaboration du concept de « masculinité hégémonique » traduisant un idéal-type de la 
masculinité traditionnelle qui se situerait au pôle extrême d’une hiérarchie des différentes 
masculinités. Cette masculinité hégémonique constituerait un discours dominant sur la 
façon dont les hommes doivent se comporter et penser (Bizot, 2011). Pour Guionnet et 
Neveu (2009), l’un des intérêts du recours à cette notion consiste à mettre en évidence 
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l’existence d’une variété de modèles hégémoniques. La perspective de Connell 
exprimerait une conception structurelle du genre où les rapports de pouvoir occupent une 
place importante. Ces rapports de pouvoir  comporteraient un envers de la médaille, soit « 
l’oppresseur opprimé » selon l’expression de New (2001); c’est ainsi que le statut 
dominant de la masculinité se payerait par un ensemble de contraintes se traduisant chez 
les hommes adoptant cette posture par des tensions psychiques spécifiques, voire une 
usure physique plus rapide (Guionnet et Neveu, 2009). 
 
En décrivant les caractéristiques d’une masculinité traditionnelle de type hégémonique, le 
modèle de Connell pourra s’avérer pertinent pour mieux décrypter certains traits de 
socialisation, comportements ou attitudes de certains garçons les éloignant parfois de 
l’univers scolaire et de ses exigences. Sur ces dimensions, la comparaison avec les 
caractéristiques des filles en sera d’autant facilitée. 
 
Nous avons volontairement insisté sur des auteurs ayant exploré le genre masculin, car ils 
nous serviront plus loin pour mieux comprendre certains mécanismes chez les garçons les 
rendant plus vulnérables au décrochage scolaire et à un parcours académique qui, dans 
l’ensemble, se présente moins favorablement que celui des filles comme on a pu 
l’observer dans le chapitre précédent. 
 
À partir de ces différentes observations théoriques, la notion de genre sera comprise pour 
les fins de la thèse dans le sens des normes culturelles de la société qui fondent le 
masculin et le féminin. Conséquemment, les différences observées selon le sexe des 
étudiants seront donc interprétées à partir de traits de socialisation et de valeurs se 
rattachant au genre des cégépiens et qui traduisent, pour l’essentiel, des normes 
culturelles par ailleurs en évolution dans la société, tel que souligné plus haut par 
Courtenay (2000A). Également, en adoptant une position socioconstructiviste dans 
l’analyse des différences selon le genre des étudiants, nous réservons une place réflexive 
permettant de considérer ces derniers comme des acteurs et non uniquement comme des 
individus essentiellement déterminés par le poids des formes de socialisation genrées. 
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d) Concept de socialisation différenciée selon le genre 
 
L’examen du concept de « socialisation » se pose en continuité avec celui de la notion de 
genre. D’autant que, dans la présente thèse, nous aurons recours au modèle de la 
socialisation différenciée selon le genre pour mieux comprendre les différences entre les 
filles et les garçons au cégep. 
 
Les mécanismes de socialisation par lesquels l’individu intègre les règles, les  
normes  et  les  valeurs  sociales  constitueraient  un terreau fertile  à l’émergence des 
identités. Ces deux notions – identité et socialisation – formeraient en quelque sorte des 
entrelacs permettant d’ajouter à la compréhension de l’un et de l’autre. Ainsi,  selon  
Dubar  (1995, 2000 et 2005),  la  construction  des  identités  individuelles  serait 
intimement liée au processus de socialisation. L’auteur souligne que, selon l’approche 
culturaliste de la socialisation, cette dernière serait « un modelage des personnalités 
suivant les traits les plus structurants des cultures jugées essentielles au 
fonctionnement social » (Dubar, 1995, p. 61).  
 
Pour leur part, Guionnet et Neveu, dans leur ouvrage sur la sociologie du genre,  
définissent ainsi la  socialisation : « […] la socialisation consiste en la transmission de 
valeurs, de normes et de règles organisées par des institutions dévolues à cette mission 
(telle l’école), mais résultant également d’interdépendances avec de multiples autres 
acteurs et institutions (famille, cercle de sociabilité, médias, etc. » (Guionnet et Neveu, 
2009, p.39). On note ici la parenté avec la perspective d’écologie sociale misant sur les 
interrelations entre les différents milieux comme cadre d’observation. À l’instar de 
Dubar (1995), ces auteurs sont d’avis que la socialisation participe à la construction 
identitaire des individus. Enfin, les auteurs estiment que la « construction culturelles 
des identités de genre » selon leur expression est le résultat de la socialisation. Ce point 
de vue renforce la pertinence dans la présente thèse d’avoir recours à la notion de la 
socialisation différenciée selon le genre comme cadre interprétatif dans l’analyse des 
liens entre des facteurs exogènes à l’éducation et la réussite scolaire. 
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Afin de rendre opérationnelle l’analyse sous l’angle de la socialisation différenciée 
selon le genre, sera retenue la définition qu’accorde Rocher au processus de 
socialisation : « […] le processus par lequel la personne humaine apprend et 
intériorise tout au cours de sa vie les éléments socioculturels de son milieu, les 
intègre à la structure de sa personnalité sous l’influence d’expériences et d’agents 
sociaux significatifs et par là s’adapte à l’environnement social où elle doit vivre » 
(Rocher, 1969, p. 105). 
 
Cette définition implique trois dimensions : l’acquisition d’une culture par l’individu 
à travers ses contacts avec les autres, l’intégration de cette culture à sa personnalité 
et son adaptation à son environnement. Ces trois dimensions se vivent 
simultanément chez les personnes (Fortier, 1997). À leur manière, elles servent de 
points de référence pour mieux analyser les différences de socialisation selon le 
genre. Ajoutons que ces dimensions, sur le plan analytique, s’inscrivent dans le 
cadre de référence d’écologie sociale où les différents milieux de l’étudiant serviront 
de points d’ancrage à la réflexion à conduire sur la socialisation différenciée. 
Précisons que, pour les fins de la thèse,  nous nous intéresserons à la socialisation 
acquise dans le temps et non à celle qui se construit comme un processus évolutif au 
cégep. 
 
e) Concept de réseau social 
 
Dans leur ouvrage Individu et société, Denis, Descent Fournier et Millette 
définissent ainsi le réseau social : « Rassemblement informel d’individus ou de 
groupes qui ont une appartenance sociale commune (sur la base d’un quartier, d’une 
région, de liens de parenté ou professionnels, etc.) » (Denis et al., 2001, p.166). 
Selon Bourdon et al. : « Le réseau social regroupe l’ensemble des liens 
interpersonnels d’un individu (familles, amis, connaissance,…» (Bourdon et al., 
2007A, p.16). Pour leur part, Bidart, Mounier et Pellissier considèrent que le réseau 
social représente « Le système de relations que l’individu entretient avec d’autres 
personnes, qu’il s’agisse de membres de sa famille, de collègues de travail, de 
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voisins, d’amis d’enfance, de membres d’une équipe de volley-ball ou d’un club de 
loisirs, ou même simplement de copains qu’il retrouve régulièrement au café, ce 
système complexe constitue son réseau social » (Bidart et al., 2002, p.7). Les auteurs 
font l’hypothèse que la forme que prend ce réseau, la façon dont il se structure, serait 
garante du mode d’insertion sociale de la personne. Ce réseau construirait selon eux 
un "niveau intermédiaire" entre l’individu et la société. 
 
Selon Bourdon et al. (2007A), les recherches révèlent que la structuration du réseau 
aurait un effet direct sur les modes de socialisation et leur évolution. Les auteurs 
sont d’avis que les amis, bien sûr, exercent une influence certaine sur les cégépiens, 
mais que les parent ont toujours un rôle central auprès de leurs jeunes, même en 
milieu collégial (Bourdon et al., 2007A). 
 
Pour les fins de la thèse, nous distinguerons le réseau des amis et des connaissances 
de celui de la famille (principalement, les parents), car leur influence respective et 
leur type de soutien ne sont pas de même nature auprès des cégépiens selon les écrits 
(Larose et Roy, 1994; Larose, 2005; Vezeau et Bouffard, 2009). 
 
f) Concept de travail rémunéré 
 
L’Organisation mondiale de la santé définit ainsi l’emploi rémunéré : « S'investir 
dans tous les aspects d'un travail, comme un métier, une profession ou toute autre 
forme d'emploi, contre rémunération, que ce soit en tant qu'employé, à temps 
complet ou partiel, ou comme indépendant, notamment en recherchant et en 
décrochant un travail, en exécutant les tâches qui en découlent, en allant au travail à 
l'heure, en supervisant d'autres travailleurs ou en étant supervisé, et en effectuant les 
tâches seul ou en groupe 
14
» .  
 
                                                          
14 Organisation mondiale de la Santé (2001), Classification internationale du fonctionnement, du handicap 
et de la santé, Genève. 
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Dans le cadre de la thèse, il s’agit principalement d’activités rémunérées exercées 
pendant l’année scolaire par les cégépiens. À l’instar de Mercure et de Vultur 
(2010), nous nous intéresserons à la signification que prêtent les étudiants à l’emploi 
rémunéré pendant les études, principalement à partir des raisons pour lesquelles ils 
travaillent. De fait, selon la littérature et nos travaux, cette signification accordée au 
travail rémunéré ne serait pas sans lien avec l’importance et l’investissement 
qu’accordent les étudiants à leur formation collégiale.  
 
De plus, dans le même sens que le rapportait Boudon dans ses travaux sur les valeurs 
soulignant qu’ « On recherche dans le travail l’épanouissement personnel beaucoup 
plus que les avantages matériels qu’il procure » (Boudon, 2002, p.35), Mercure et 
Vultur (2010) rapportent pour leur part que l’on assisterait sur le plan de la culture 
du travail au déclin de l’ethos du devoir à la faveur d’une recherche 
d’épanouissement personnel. Ces observations seront utiles pour mieux comprendre 
les motifs des cégépiens à s’engager majoritairement dans la dualité « travail et 
études » ainsi que les liens existants entre leur expérience personnelle du travail 
rémunéré et la construction de leur identité au cégep. 
 
Selon la perspective théorique adoptée – le modèle d’écologie sociale –, il sera 
intéressant de mettre en évidence les diverses interactions existantes entre le milieu 
scolaire et le milieu de travail chez l’étudiants afin de mieux évaluer  les effets du 
travail rémunéré sur les études. 
  
L’objectif et les hypothèses de la thèse 
 
La présente thèse poursuit l’objectif général suivant : 
Expliquer et comprendre l’influence d’un certain nombre de facteurs exogènes à 
l’éducation à la réussite scolaire en milieu collégial. 
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À partir de cet objectif général, quatre hypothèses sont formulées : 
1) Les valeurs des étudiants ont un effet direct sur la réussite scolaire; 
 
2) Les filles réussissent mieux que les garçons sur le plan de la réussite scolaire 
pour des motifs liés à une socialisation différenciée et acquise dans le temps selon 
le genre; 
 
3) Le réseau social de l’étudiant (famille et amis) exerce une influence tangible sur 
la réussite scolaire; 
 
4) Le travail rémunéré pendant les études, à forte dose, constitue un obstacle à la 
réussite scolaire. 
 
 
Une méthodologie mixte 
 
La thèse a recours à une formule mixte sur le plan méthodologique, soit un volet 
quantitatif et un volet qualitatif. De fait, la nature de la problématique de la thèse se prête 
bien à une méthodologie mixte puisque la recherche se propose à la fois d’expliquer et de 
comprendre  l’influence des facteurs exogènes à l’éducation à la réussite scolaire. Cette 
formule comporte aussi l’avantage de mettre à profit diverses méthodes de travail 
découlant des deux familles méthodologiques (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000; Pinard, 
Potvin et Rousseau, 2004; Tashakkori et Teddlie, 2003). D’autant que ces deux pôles 
méthodologiques (quantitatif et qualitatif) ont une portée synergique entre eux et qu’ils 
sont apparus complémentaires afin de produire une analyse plus complète de notre 
problématique. 
 
Tel qu’évoqué plus haut, rappelons que la thèse est fondée sur une analyse secondaire des 
quatre études sur les cégépiens et la réussite scolaire que nous avons effectuées et qui 
serviront de matériel de base. 
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A) Volet quantitatif 
Le volet quantitatif regroupe les quatre enquêtes par questionnaires réalisées entre 
l’automne 2003 et l’automne 2010 auprès de 4 289 étudiants, soit 2 764 filles et 1 525 
garçons, provenant de 51 établissements collégiaux, tant publics que privés. La sélection 
des cégépiens dans les quatre enquêtes s’est effectuée sur une base aléatoire15 à partir des 
listes des étudiants dans chacun des collèges. Les étudiants sélectionnés avaient reçu au 
préalable une lettre de la part d’un responsable de l’établissement expliquant les objectifs 
de l’étude, le caractère confidentiel des informations et les modalités de retour du 
questionnaire. 
 
Même si l’échantillon n’a pas été stratifié selon le sexe des étudiants ni selon le secteur 
d’enseignement (préuniversitaire et technique), la taille de l’échantillon reproduit des 
proportions  selon le sexe des étudiants et selon le secteur d’enseignement comparables à 
celles enregistrées dans la population étudiante du réseau collégial
16
.  
 
Pour chacune des quatre enquêtes par questionnaire, la taille de l’échantillon retenu sur la 
base de l’ensemble des étudiants inscrits dans les cégeps au secteur régulier de 
l’enseignement collégial, assure un degré de confiance de 95 % sur le plan des résultats, 
ce qui respecte les standards en sciences sociales pour ce type de recherche (Mayer et 
Ouellet, 1991). Par la suite, pour apprécier la représentativité de l’échantillon, on doit 
tenir compte du taux de répondants. Ce taux sera reproduit au chapitre 3 pour chacune 
des quatre enquêtes par questionnaire. 
 
                                                          
15
 À partir des listes des étudiants inscrits dans les différents collèges à l’enseignement régulier, nous avons 
procédé selon la méthode de l’échantillon systématique, soit la sélection d’un étudiant à intervalle régulier 
de nombre (Berthier, 1998). 
 
16
 Dans notre étude, 35,6% des étudiants ayant complété le questionnaire d’enquête sont des garçons et 
64,4%  sont des filles.  Dans l’étude de Ducharme (2012), réalisée dans 46 cégeps, la répartition 
populationnelle des étudiants dans ces collèges était la suivante : 37,3% étaient des garçons et 62,7% 
étaient des filles (Ducharme, 2012, p.13). Dans le document du MELS (2011), on retrouve les proportions 
suivantes  dans le réseau collégial: 57,8 % de filles et 42,2 % de garçons pour l’année 2007. Toujours pour 
la même année, 52,6 % des étudiants étaient dans le secteur préuniversitaire et 47,4 % dans le secteur 
technique, si on exclut du total les étudiants au secteur « accueil et transition », ceux et celles étant « hors 
programme », enfin, les autres inscrits au baccalauréat français (MELS, 2011). Ce qui s’accorde avec nos 
propres résultats. 
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 Précisons également que l’élaboration des différents  questionnaires d’enquête a puisé à 
diverses sources, soit l’Enquête sociale et de santé1998 (Institut de la statistique du 
Québec, 2001), les travaux de Tremblay et al. (2006), ceux de Pronovost (2007) ainsi que 
nos propres enquêtes réalisées dans le temps (Roy et al., 2003, 2005, 2008, 2010). 
 
Si la structure des questionnaires des quatre études est identique, certaines questions ont 
pu, à l’occasion, être modifiées, retranchées ou ajoutées dans l’une ou l’autre des 
enquêtes. Le cas échéant, seront apportées dans le texte les précisions nécessaires pour 
les fins de comparaison. Mais, pour l’essentiel, la majorité des questions sont 
rigoureusement identiques, ce qui permettra la reproduction de résultats agglomérés pour 
les quatre études aux fins de l’analyse secondaire des résultats. 
 
La structure des questionnaires traduit les différentes sphères du modèle d’écologie 
sociale. En voici les principales sections se rapportant aux sphères du modèle:  
 
• caractéristiques personnelles des étudiants (âge, sexe, provenance géographique, 
valeurs personnelles, etc.) (onto, chrono et micro-systèmes); 
 
• le cégep comme milieu de vie (perception qu’a l’étudiant du cégep, temps accordé aux 
travaux scolaires, relations avec les professeurs et avec les étudiants, appréciation du 
travail des professeurs, etc.) (micro et méso-systèmes); 
 
• le réseau social (notamment, soutien parental et effet perçu du réseau des amis sur les 
études)  (micro et méso-systèmes); 
 
• le bien-être personnel (indicateurs de santé mentale, tels que le stress, le sentiment 
d’être déprimé, le degré d’autosatisfaction et la consommation d’alcool et de4 
drogues) (onto, micro et méso-systèmes); 
 
•  la dimension socioéconomique (participation au marché du travail et perception quant à 
la situation financière) (micro, méso et exo-systèmes). 
 
• les valeurs des étudiants (valeurs générales, celles se rapportant plus spécifiquement à 
l’importance accordée à la réussite des études, etc.) (onto et macro-systèmes)  
 
 
Aux fins de l’objectif général poursuivi par la thèse et de la vérification des quatre 
hypothèses de travail formulées plus haut, les différentes variables appartenant aux 
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sphères du modèle d’écologie sociale seront mises en relation avec les indicateurs de la 
réussite scolaire qui servent ici de variables dépendantes. Sur un plan opérationnel, la 
réussite scolaire est évaluée à partir de deux indicateurs : le rendement scolaire et la 
persévérance aux études. Le rendement scolaire est mesuré à partir des résultats scolaires 
cumulés des étudiants. Quant à la persévérance aux études, elle est appréciée sur la base 
d’une question standard posée dans les questionnaires d’enquête. Pour qualifier la 
persévérance scolaire, la question était la suivante : « Songes-tu présentement à 
abandonner tes études au collège cette année? » Trois choix étaient possibles : 1. Pas du 
tout; 2. J’y songe à l’occasion; 3. J’y songe sérieusement. Les étudiants ayant répondu 
qu’ils y songeaient « sérieusement » et « à l’occasion » ont été regroupés comme 
catégorie à risque d’abandon scolaire. 
 
Les analyses statistiques seront effectuées de façon distincte pour chacun de ces deux 
indicateurs. De fait, bien qu’il y ait, selon la littérature, une parenté entre la réussite au 
sens de rendement scolaire et la persévérance aux études, ce ne seraient pas toujours les 
mêmes variables qui sont associées à l’un ou l’autre des deux indicateurs de la réussite et, 
quand c’est le cas, elles n’auraient pas toujours la même importance17 (Roy, 2006). 
Ajoutons à ces considérations que les stratégies d’intervention pourront varier dans le 
réseau collégial selon qu’on s’adresse à la problématique du rendement scolaire ou à celle 
de l’abandon des études.  
 
En complément aux questionnaires d’enquête, une banque de données du système interne 
de chacun des collèges a permis de jumeler des informations d’ordre scolaire (résultats 
scolaires et programme d’études) avec celles du questionnaire. Les deux sources ont été 
fusionnées pour faciliter l’analyse et le traitement de l’information18.  À l’annexe 1, on 
retrouve les questionnaires d’enquête utilisés pour chacune des quatre études.  
                                                          
17
  Dans l’étude de Roy (2006), il est fait mention que ce seraient davantage les valeurs des étudiants qui 
seraient le plus étroitement associées au rendement scolaire alors que l’aspect relationnel (famille et 
amis) serait plus dominant pour prédire  la persévérance aux études. 
 
18
 Dans chacun des collèges participants, un numéro attribué aléatoirement à chaque étudiant a servi de 
jonction entre les deux banques de données, soit celle du questionnaire et celle du collège. Seul le 
service administratif de chacun des collèges pouvait avoir accès aux informations nominales des 
étudiants. La confidentialité a ainsi été garantie par rapport à l’équipe de chercheurs. 
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La thèse a comme objet premier l’analyse de la contribution des facteurs exogènes à 
l’éducation à la réussite scolaire. Par « facteur »,  la thèse se réfère à la définition 
sociologique qu’en donne Pierre Ansart :  
 
« Comme dans les sciences physiques ou biologiques, le terme 
de facteur est employé, en sociologie, pour désigner tout élément 
ou condition participant à la production d’un phénomène. […]  
Le terme facteur prend un sens opératoire dans une recherche à 
caractère statistique alors qu’il s’agit de pondérer l’importance 
relative des facteurs déterminants et de valider une hypothèse à 
ce sujet » (Ansart, 1999C, p.215).  
 
 
C’est précisément dans ce sens que sera utilisé le concept de « facteurs exogènes à 
l’éducation » dans cette thèse. Tel que précisé auparavant, cela comprend spécifiquement 
pour la thèse des facteurs tels que  le genre des étudiants, le travail rémunéré pendant les 
études, la perception des étudiants quant à leur situation financière, le réseau social de 
l’étudiant et son système de valeurs.  Cependant, dans le traitement statistique des 
informations visant à identifier les prédicteurs de la réussite scolaire, seront ajoutées à ces 
variables composant ces facteurs externes à l’éducation d’autres variables, celles-ci 
endogènes à l’éducation, telles que la relation avec les professeurs, l’appréciation de leur 
mode pédagogique par les étudiants, la charge de travail, la qualité du collège comme 
milieu ou le recours à des services offerts par le cégep, par exemple. De plus, d’autres 
variables liées à leur bien-être personnel (qui sont, en soi, ni endogènes, ni exogènes à 
l’éducation) s’ajouteront aux autres variables pour prédire la réussite des étudiants.  
 
Des analyses statistiques permettront de mesurer le degré d’association entre certaines 
variables appartenant à des sphères différentes du modèle écologique. Par exemple, entre 
le système de valeurs de l’étudiant et sa participation au marché du travail pendant ses 
études ou entre le soutien parental aux études et le sexe de l’étudiant. Ainsi, des analyses 
factorielles et de régressions offriront, à l’occasion, un champ d’exploration plus large 
incorporant des liens entre plusieurs variables appartenant à des sphères différentes du 
modèle d’écologie sociale retenu en lien avec la réussite scolaire. 
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En ce qui a trait à la vérification des quatre hypothèses retenues dans le cadre de la thèse, 
nous procéderons principalement par analyses bivariées cherchant à vérifier le degré 
d’association entre des variables exogènes à l’éducation liées à chacune des hypothèses et 
les indicateurs de la réussite scolaire pris distinctement (rendement scolaire et 
persévérance aux études). Plus spécifiquement, on retrouvera pour chacune des 
hypothèses, les associations entre des variables qui ont été sélectionnées sur la base de 
leurs relations avec la réussite scolaire, soit positivement, soit négativement, selon la 
littérature consultée. 
 
Hypothèse 1 : Les valeurs des étudiants ont un effet direct sur la réussite scolaire. 
Les énoncés de valeurs suivants qui ont été qualifiés par les étudiants, seront les variables 
mises en relation avec les deux indicateurs de la réussite scolaire :  
- Ce qui compte c’est le présent. 
- Je crois à l’importance de l’effort pour réussir dans mes études.   
- Il est important d’être compétitif dans la vie. 
- L’apparence est quelque chose d’important pour moi.  
- Les valeurs spirituelles sont une dimension importante dans ma 
vie. 
- Avoir des projets à long terme est important pour moi.  
- Le diplôme collégial a une signification pour moi.  
- La consommation de biens matériels est importante pour moi. 
- Il est important pour moi d’être autonome. 
- Il est important pour moi de se dépasser dans ce que l’on fait. 
- Coopérer avec les autres est important pour moi.  
- Ce qui compte, c’est de gagner rapidement de l’argent.  
- Bien faire les choses que j’entreprends est important pour moi.  
- Acquérir des connaissances est important pour moi.  
- Respecter l’autre dans sa différence est important pour moi. 
- La famille est une dimension importante dans ma vie.  
- Ce qui compte, c’est le plaisir. 
- Posséder une bonne culture générale est important pour moi. 
- Devenir compétent(e) sur le plan professionnel est important pour 
moi. 
- Réussir ma vie de couple est important pour moi.    
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Hypothèse 2 : Les filles réussissent mieux que les garçons sur le plan de la réussite 
scolaire pour des motifs liés à une socialisation différenciée et acquise dans le temps 
selon le genre. 
Concernant le premier terme de l’hypothèse, le sexe des étudiants sera mis en relation 
avec les deux indicateurs de la réussite scolaire. 
Concernant le second terme de l’hypothèse se rapportant à la socialisation différenciée 
selon le genre, les variables suivantes seront considérées dans l’analyse selon le sexe et 
en lien avec les deux indicateurs de la réussite scolaire, compte tenu de l’association de 
ces variables à la socialisation différenciée  selon la recension des écrits:  
- Degré d’intérêt pour les études. 
- Degré d’importance accordée aux études  
- Nombre d’heures consacré aux études par semaine. 
- Fréquence de recours aux services du cégep. 
- Appréciation des étudiants du degré de la charge de travail au cégep. 
- Appréciation des étudiants du degré de stress. 
- Appréciation des étudiants du degré de satisfaction de la relation avec 
les professeurs. 
- Appréciation des étudiants du caractère « stimulant » du cégep comme 
milieu. 
- Appréciation des étudiants du degré de satisfaction de la relation avec 
les parents. 
- Appréciation des étudiants du degré d’encouragement des parents 
dans la poursuite des études. 
- Appréciation des étudiants du degré de soutien financier des parents 
pendant l’année scolaire. 
- Énoncé de valeur19 : ce qui compte, c’est le présent. 
- Énoncé de valeur : je crois à l’importance de l’effort pour réussir 
dans mes études. 
- Énoncé de valeur : Il est important d’être compétitif dans la vie. 
- Énoncé de valeur : Le diplôme collégial a une signification pour moi. 
- Énoncé de valeur : Il est important d’être autonome. 
- Énoncé de valeur : Coopérer avec les autres est important pour moi. 
- Énoncé de valeur : Ce qui compte, c’est de gagner rapidement de 
l’argent.  
- Énoncé de valeur : Bien faire les choses que j’entreprends est 
important pour moi. 
- Énoncé de valeur : Posséder une bonne culture générale est 
important pour moi. 
- Énoncé de valeur : Respecter l’autre dans sa différence est 
important pour moi. 
                                                          
19
 Pour chacun des énoncés, les étudiants avaient à répondre s’ils étaient « tout à fait d’accord », « plutôt 
d’accord », « plutôt en désaccord » ou « tout à fait en désaccord ». 
  
 
75 
- Énoncé de valeur : La famille est une dimension importante dans 
ma vie. 
- Énoncé de valeur : Avoir des projets à long terme est important 
pour moi.  
 
 
Hypothèse 3 : Le réseau social de l’étudiant (famille et amis) exerce une influence 
tangible sur la réussite scolaire. 
Les variables suivantes seront mises en relation avec les deux indicateurs de la réussite 
scolaire :  
- Appréciation des étudiants du degré de satisfaction de la relation avec 
les parents. 
- Appréciation des étudiants du degré d’encouragement des parents 
dans la poursuite des études. 
- Appréciation des étudiants du degré de soutien financier des parents 
pendant l’année scolaire. 
- Niveau de scolarité des parents. 
- Appréciation des étudiants de l’effet des relations sociales (amis, 
collègues, « chum », « blonde », autres) sur les études. 
- Amis ayant abandonné leurs études. 
- Amis songeant à abandonner leurs études. 
- Amis pensant poursuivre leurs études. 
 
Hypothèse 4 : Le travail rémunéré pendant les études, à forte dose, constitue un 
obstacle à la réussite scolaire. 
Les variables suivantes seront mises en relation avec les deux indicateurs de la réussite 
scolaire :  
- Nombre d’heures accordé par semaine à un travail rémunéré pendant 
les études. 
- Période où l’étudiant occupe un emploi (jour, soir, nuit /sur semaine, 
en fin de semaine). 
- Appréciation par l’étudiant de l’effet de l’emploi sur les études. 
- Motifs pour lesquels l’étudiant travaille. 
 
Concernant l’opérationnalisation du plan d’analyse de la thèse (comprenant la 
vérification des hypothèses, des mesures d’association entre des variables exogènes entre 
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elles pour éclairer certaines dimensions du recours au modèle écologique, d’autres 
analyses jugées pertinentes en lien avec la réussite scolaire
20
), précisons que les 
questionnaires complétés dans les quatre études ont été informatisés et un plan de 
codification a été élaboré pour les questions ouvertes. Le traitement et l’analyse 
secondaire des données s’effectueront à partir du progiciel SAS. Diverses analyses 
statistiques seront effectuées sur le matériel des quatre recherches (test du Khi carré, 
analyses factorielles, analyses bivariées, régressions logistiques et multiples). Cependant, 
en raison de différences enregistrées à l’occasion dans les questionnaires d’enquête sur le 
plan des questions, il ne sera pas toujours possible de reproduire des tableaux statistiques 
assemblant les quatre études. Cela sera précisé au besoin à chaque fois. De la même 
manière, les analyses de régression seront plutôt présentées étude par étude, car elles 
n’ont pas toujours la même base de données pour produire les régressions ; cette manière 
de faire est apparue plus prudente sur le plan statistique quant à l’interprétation à donner 
subséquemment aux résultats. 
 
B) Volet qualitatif 
 
Ce volet se compose d’entrevues individuelles et de groupes (groupes de discussion 
focalisée) réalisées dans le cadre des quatre études auprès de 224 étudiants (132 filles, 92 
garçons). Ces cégépiens avaient au préalable complété un questionnaire d’enquête. 
  
Bien qu’il y ait des recoupements certains entre les quatre recherches, tout 
particulièrement sur les grandes thématiques couvertes, ces études ont parfois insisté 
davantage sur telle ou telle dimension directement liée aux objectifs poursuivis 
spécifiquement dans chacune des études. Ainsi, contrairement aux enquêtes par 
questionnaire pour lesquels les instruments de collecte de données étaient les mêmes pour 
l’essentiel avec quelques variantes, les guides d’entrevues reflètent une plus grande 
variété de contenu.  
 
                                                          
20
 Par exemple, une analyse des variables associées à l’intérêt porté aux études par les étudiants. 
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Cependant, compte tenu que les grandes thématiques sont les mêmes, à savoir le rapport 
du jeune à l’univers scolaire, celui engagé à l’endroit des autres milieux de vie ainsi que 
les différences observées selon le genre des étudiants, le matériel brut des entrevues est 
apparu signifiant pour les fins de la présente thèse au regard des objectifs poursuivis. De 
plus, la conception même des différents guides d’entrevue s’est effectuée à partir des 
préceptes du modèle d’écologie sociale, ce qui facilitera subséquemment le dialogue 
entre les résultats des enquêtes par questionnaire et ceux des entrevues individuelles et de 
groupe.  
 
Les entrevues réalisées dans les quatre études ont été de type semi-dirigé. Elles ont été 
enregistrées avec l’autorisation des étudiants. Pour chacune des quatre recherches 
toujours, nous avons utilisé la méthode de l’analyse thématique aux fins de condensation, 
de codage et d’examen du matériel qualitatif (Paillé et Mucchielli, 2003). Les analyses 
qualitatives thématiques ont été effectuées en quatre étapes : la préparation du matériel, la 
pré-analyse, l’exploitation du matériel (codage et catégorisation) qui nous a conduits à la 
description thématisée de la problématique à l’étude et finalement, l’analyse et 
l’interprétation des résultats. À l’étape de la pré-analyse, nous avons effectué en premier 
lieu une lecture flottante du matériel des entrevues. Cette procédure répétée a permis 
d’organiser notre matériel d’entrevue, d’en faire plusieurs lectures et de nous en 
imprégner, ce qui a favorisé une vue d’ensemble du matériel.  
 
L’étape de l’exploitation du matériel a actualisé la fonction de repérage de l’analyse 
thématique. Il s’en est suivi une démarche de thématisation en continu (Paillé et 
Muchielli, 2003). En effet, pour chacune des études, nous avons réalisé un repérage, un 
découpage et un regroupement des contenus sous la forme des thèmes pertinents et en 
lien avec les objectifs de chacune des études afin de réduire, de synthétiser et de traiter 
notre corpus de recherche. Le thème se définit comme étant « un ensemble de mots 
permettant de cerner ce qui est abordé dans l’extrait du corpus correspondant tout en 
fournissant des indications sur la teneur des propos » (Paillé et Muchielli, 2003, p. 133). 
Par la suite, nous avons procédé à la codification et à la catégorisation de nos données. 
Cette procédure a permis de décomposer notre matériel traité en éléments d’analyse 
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constituant ainsi nos unités d’enregistrement (mots ou thèmes) ou de sens. Suite à cette 
étape, nous avons effectué un dénombrement des éléments de contenu dans chacune des 
études toujours. 
 
Pour l’analyse et l’interprétation des résultats, nous avons dans chacune des quatre 
recherches,  examiné progressivement par thème les grandes lignes du matériel 
catégorisé. Pour actualiser la fonction de documentation de l’analyse thématique, nous 
nous sommes attardés à repérer l’importance de certains thèmes dans l’ensemble du 
matériel des entrevues, leur récurrence, leurs regroupements, ce qui nous a permis de 
raffiner nos thèmes, de les fusionner ou encore de les subdiviser. Ces éléments de 
thématisation ont offert la possibilité d’obtenir un portrait global des dimensions à l’étude 
à travers une représentation synthétique et structurée du contenu analysé. 
 
Ces précisions méthodologiques concernant l’analyse thématique des entrevues 
permettent au lecteur de voir de quelle manière le matériel des entrevues individuelles et 
de groupe a été traité et analysé dans les quatre études. Cependant, pour les fins de la 
thèse, dans le contexte d’une analyse secondaire du matériel qualitatif, nous ferons une 
sélection des extraits d’entrevue qui seront jugés pertinents pour mieux comprendre la 
réalité des étudiants, pour mieux illustrer les liens qui seront mis en évidence par le 
matériel des enquêtes par questionnaires, pour apporter des nuances et des interrogations 
jugées nécessaires au regard de ce matériel et pour offrir, à l’occasion, un éclairage 
complémentaire sur des réalités non explorées par les enquêtes par questionnaire. Par 
exemple, mettre en lumière les différentes stratégies que déploient les étudiants à travers 
leur passage au cégep pour concilier les études avec leurs différents milieux de vie et 
avec leurs aspirations. Ou encore, la signification que les cégépiens accordent au soutien 
parental aux études dans un contexte de quête d’autonomie chez eux. Sur ces aspects, 
entre autres, le matériel quantitatif des enquêtes est muet. Ce sera également un moment 
d’analyse où l’étudiant sera considéré comme un « acteur » au sens webérien du terme, à 
savoir un individu porteur de sens et qui prends – ou veut prendre – des moyens pour 
donner une direction à sa vie de cégépien. 
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Pour les chapitres 4 à 7 portant sur les résultats des quatre recherches concernant les 
facteurs exogènes à l’éducation que nous avons choisi de développer plus 
particulièrement, soit  les valeurs, le genre, le réseau social et le travail rémunéré pendant 
les études, il sera prévu une section à la fin réservée à la contribution du matériel des 
entrevues afin de compléter nos analyses. À cet effet, nous reproduirons des extraits qui 
sont apparus pertinents des entrevues réalisées auprès des étudiants ainsi que des 
observations qui s’en dégagent. 
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CHAPITRE 3 : Portrait général  des cégépiens 
 
Ce chapitre brosse un portrait général des cégépiens des quatre recherches utilisées dans 
le cadre de la thèse à partir des résultats des enquêtes par questionnaire de ces études et 
du matériel des entrevues réalisées auprès des étudiants. Dans un premier temps, le 
portrait des cégépiens est reproduit selon quatre dimensions : des caractéristiques 
personnelles des étudiants, le cégep et les études, le bien-être personnel des cégépiens et 
leur situation socioéconomique; les valeurs, le genre, le réseau social et le travail 
rémunéré pendant les études, feront l’objet d’un examen spécifique dans les chapitres 
suivants. Dans un deuxième temps, est présentée une synthèse des facteurs associés à la 
réussite scolaire.  
 
Des comparaisons avec nos résultats et ceux d’autres études seront régulièrement 
effectuées afin de contextualiser nos propres résultats. Rappelons que ce chapitre est basé 
sur 4 289 collégiens, répartis dans 51 établissements collégiaux, qui ont participé aux 
quatre études ainsi que sur des entrevues individuelles et de groupe réalisées auprès de 
224 étudiants. À l’occasion, pour des raisons d’ordre méthodologique, la comparaison 
des résultats n’a pu être réalisée avec les quatre recherches; à chaque fois, des notes 
explicatives sont apportées sur l’échantillon retenu. Une attention particulière est portée  
aux différences observées selon le genre des étudiants. 
 
La fiche-synthèse qui suit reproduit les caractéristiques de base de chacune des quatre 
études qui ont servi de matériel pour l’analyse secondaire des données : 
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FICHE-SYNTHÈSE DES QUATRE ÉTUDES AYANT SERVI À LA THÈSE 
 
Étude 1 : Roy et al., 2005 
- Objectif général : « Comprendre et expliquer les facteurs sociaux qui 
conditionnent la réussite scolaire et leurs interrelations selon une approche 
d’écologie sociale et dans une perspective d’intervention en milieu collégial 
». 
 
- Population visée : étudiants des cégeps de la Gaspésie-Îles-de-la-Madeleine, 
de Sainte-Foy et du Vieux-Montréal. 
 
- Échantillon : aléatoire, de type systématique, tiré sur l’ensemble des 
étudiants inscrits au secteur régulier. 
 
- Taille de l’échantillon : pour l’enquête par questionnaire, l’échantillon de 
départ était de 1 011 étudiants. Sur ce nombre, 744 ont complété le 
questionnaire, soit un taux de réponse de 73,6 %. Un total de 60 étudiants a  
été rencontré en entrevue. 
 
Étude 2 : Roy et al., 2008 
- Objectif général : « Comprendre et expliquer la dualité travail et études au 
regard de la réussite scolaire selon une approche écologique et dans une 
perspective d’intervention en milieu collégial ». 
 
- Population visée : étudiants des réseaux public et privé de l’enseignement 
collégial dans l’ensemble des régions du Québec (51 établissements 
collégiaux). 
 
- Échantillon : aléatoire, de type systématique, tiré sur l’ensemble des 
étudiants inscrits au secteur régulier. 
 
- Taille de l’échantillon : pour l’enquête par questionnaire, l’échantillon de 
départ était de 6 347 étudiants. Sur ce nombre, 1 729 ont complété le 
questionnaire, soit un taux de réponse de 27,2 %. Un total de 51 étudiants a  
été rencontré en entrevue. 
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Étude 3 : Roy et al., 2010 
- Objectif général : « Comprendre et expliquer les points de convergence et 
de divergence du profil des étudiants selon le genre, dans une perspective 
de réussite scolaire et d’intervention en milieu collégial ». 
 
- Population visée : étudiants répartis dans 27 cégeps dans l’ensemble des 
régions du Québec. 
 
- Échantillon : aléatoire, de type systématique, tiré sur l’ensemble des 
étudiants inscrits au secteur régulier. 
 
- Taille de l’échantillon : pour l’enquête par questionnaire, l’échantillon de 
départ était de 1 532 étudiants. Sur ce nombre, 611 ont complété le 
questionnaire, soit un taux de réponse de 39,9 %. Un total de 64 étudiants 
a  été rencontré en entrevue. 
 
Étude 4 : Roy et al., 2012 
- Objectif généraux;: 1) « Documenter les trajectoires personnelle et 
scolaire des filles et des garçons potentiellement à risque d’abandon 
scolaire selon une perspective identitaire et identifier les facteurs de risque 
associés à l’abandon scolaire; » 2) « Identifier des pistes d’intervention 
selon le genre des étudiants en tenant compte du profil des étudiants issus 
de la réforme au secondaire ». 
 
- Population visée : étudiants du Cégep de Sainte-Foy provenant de la 
réforme au secondaire. 
 
- Échantillon : aléatoire, de type systématique, tiré sur l’ensemble des 
étudiants du Cégep de Sainte-Foy, issus de la réforme du secondaire et 
inscrits au secteur régulier. 
 
- Taille de l’échantillon : pour l’enquête par questionnaire, l’échantillon de 
départ était de 1 972 étudiants. Sur ce nombre, 1 205 ont complété le 
questionnaire, soit un taux de réponse de 39,9 %. Un total de 49 étudiants 
a  été rencontré en entrevue. 
 
Note : Malgré une surreprésentation relative des étudiants du Cégep de Sainte-
Foy dans l’échantillon total (1 528, soit 35,6 % des 4 289 étudiants pour les 
quatre études), nos analyses ne révèlent pas de tendances différentes avec les 
autres cégeps sur l’ensemble des indicateurs retenus dans la thèse. 
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Caractéristiques personnelles des étudiants 
 
Les deux tiers des étudiants des quatre études (64,4 %) sont de sexe féminin (35,6 % sont 
des garçons). Tel que mentionné plus haut, ces proportions selon le genre des étudiants 
correspondent avec celles que l’on retrouve dans l’ensemble du réseau collégial 
(Ducharme, 2012, MELS, 2011). La taille de l’échantillon (4 289 étudiants) permet la 
reproduction d’analyses significatives sur le plan statistique selon le genre des étudiants. 
Les cégépiens des quatre études sont âgés en moyenne de 19 ans et demi (les trois-quarts 
sont âgés entre 17 et 20 ans) 
21
et ils se répartissent à peu près également selon les secteurs 
d’enseignement technique et préuniversitaire. Sur ces deux variables, il n’y a pas de 
différence selon le genre des étudiants. Ces résultats s’accordent avec ceux que l’on 
retrouve à l’échelle du Québec (Ducharme, 2012; MELS, 2012). Les deux prochains 
tableaux reproduisent la répartition des étudiants selon le sexe et le secteur 
d’enseignement. 
 
                          Tableau 1 : Répartition des étudiants selon le sexe. 
  
Nbre         % Sexe des étudiants 
Féminin 
2 764        64,4 
Masculin 1 525        35,6 
Total 4 289         100 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
21
 Cela exclut l’étude de Roy et al. (2012), car elle portait exclusivement sur des étudiants inscrits en 
première session au moment de l’enquête par questionnaire. 
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                        Tableau 2 : Répartition des étudiants selon le secteur d’études.  
  
Nbre          % Secteur d’enseignement 
Secteur préuniversitaire 
2 276         53,1   
Secteur technique 2 013         46,9 
Total 4 289         100 
 
 
En ce qui concerne la situation des cégépiens selon leur type de ménage, il appert que les 
deux tiers des cégépiens (67,4 %) demeurent chez leurs parents, soit avec les deux (48,4 
%) ou un des deux parents (19,0 %). Un étudiant sur dix vit avec un colocataire (11,0 %) 
ou avec une « blonde »/ un « chum » (10,4 %) et 4,9 % vivent seuls
22
. Ces résultats 
n’étonneront pas le lecteur familier avec les recherches sur les jeunes; dans ces études, il 
est entre autres souligné qu’une bonne majorité des jeunes vivent avec leurs parents 
(Conseil de la famille et de l’enfance, 2002; Conseil supérieur de l’éducation, 2008; 
Ducharme, 2012; Fédération des cégeps, 2005, 2010; Gingras et Terrill, 2006). Sur le 
plan des ménages, aucune différence notable n’a été enregistrée selon le sexe des 
étudiants. 
  
                                                          
22
 6,3 % des étudiants sont répartis dans diverses catégories, soit garde partagée, autre membre de la famille 
et autres situations. Les résultats sont basés sur les études de Roy et al., pour 2005, 2008 et 2010. 
L’échantillon est de 3 084 cégépiens.  
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Le cégep et les études 
 
Cette section est la seule dans cette thèse qui traite spécifiquement de facteurs endogènes 
au milieu de l’éducation, soit le cégep. Comme telle, elle  traite du rapport qu’entretient 
l’étudiant avec le cégep à travers différentes dimensions qui caractérisent ce rapport; tout 
particulièrement, elle rend compte d’une évaluation de son adaptation au collège ainsi 
que de son degré d’engagement dans ses études. L’examen de ce rapport constitue en soi 
un véritable laboratoire de la perspective d’analyse écologique développée plus haut où la 
lentille est placée ici sur les liens qu’entretient le jeune avec son milieu scolaire.  
 
Sur le plan de l’adaptation au cégep, les différents indicateurs retenus pour la mesurer 
plaident en faveur d’une intégration plutôt bien réussie chez les cégépiens. C’est ainsi 
que, globalement, huit étudiants sur dix (82,3 %) considèrent le cégep comme étant un 
milieu stimulant et neuf cégépiens sur dix estiment son adaptation au cégep de « facile » 
ou très « facile » (88,5 %) , s’y sentent « bien » ou « très bien » (94,1 %) et apprécient 
leurs relations avec les étudiants de leur groupes-classe (89,9 %) et avec leurs professeurs 
(92,0 %). Il n’y a pas de différences notables entre les filles et les garçons sur ces 
indicateurs d’intégration au cégep. Ces résultats concordent avec ceux de certaines 
recherches en milieu collégial
23
. 
 
Une autre manière de vérifier chez les étudiants la perception positive qui se dégagerait 
chez eux à l’endroit de leurs professeurs est de les interroger sur la base d’énoncés 
qualifiant leur enseignement. En voici les résultats : 
 
 
 
 
 
 
                                                          
23
 Notamment, dans l’étude de Ducharme, à l’énoncé « Je me sentais bien au collège », 91 % des étudiants 
avaient répondu affirmativement (Ducharme, 2012, p.23, , tableau 16). 
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Tableau 3 : Répartition procentuelle des étudiants selon des énoncés qualifiant 
l’enseignement des professeurs. 24 
 
                 ÉNONCÉS Tout à 
fait 
d’accord 
Plutôt 
d’accord 
Plutôt en 
désaccord 
Tout à fait en 
désaccord 
A. Les professeurs enseignent 
bien 
 33,3 %  60,9 %  5,2 %  0,6 % 
B. Les professeurs connaissent 
bien leur matière 
 67,4 %  30,9 %  1,4 %  0,3 % 
C. Les professeurs savent nous 
intéresser 
 18,9 %  62,9 %  16,4 %  1,8 % 
D. Les professeurs sont 
soucieux de notre réussite 
 38,2 %  47,9 %  12,3 %  1,6 % 
E. Les professeurs nous 
écoutent bien 
 39,6 %  52,0 %  7,5 %  0,9 % 
 
 
Il ressort de ce tableau que les étudiants semblent globalement apprécier l’enseignement 
des professeurs, leur compétence et leur attitude à leur égard. La seule réserve consiste 
dans le fait que près d’un étudiant sur cinq (18,2 %) ne considère pas que les professeurs 
savent les intéresser. De plus, il est intéressant de constater que les garçons sont, en 
proportion, une fois et demie plus nombreux que les filles à ne pas être d’accord avec 
l’affirmation voulant que « les professeurs savent nous intéresser »; c’est ainsi que 
23,4 % des garçons se sont dits « plutôt en désaccord » ou « tout à fait en désaccord » 
avec cette affirmation comparativement à  15,9 % des filles (P= .000). 
Cette différence enregistrée selon le genre quant à l’intérêt suscité par les professeurs, 
nous intéresse ici pour deux motifs principaux. Le premier tient au lien étroit entre 
l’intérêt suscité par les professeurs et la persévérance aux études, comme nous le 
constaterons plus loin. Le second motif concerne des distinctions  observées quant aux 
valeurs et quant aux modes de socialisation selon le genre des étudiants comme pistes 
explicatives de la différence constatée. Cette question sera examinée plus loin à la faveur 
                                                          
24
   Pour ce tableau, 1816 cégépiens ont répondu, soit ceux et celles ayant participé aux deux études de Roy 
et al., 2010 et 2012. 
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d’autres résultats des enquêtes par questionnaire et de l’analyse des entrevues avec les 
étudiants. 
 
L’intérêt porté aux études est une problématique qui loge au cœur de la réussite scolaire 
(Terrill et Ducharme, 1994; Conseil supérieur de l’éducation, 2002; Gingras et Terrill, 
2006) tout en apportant un éclairage sur les différences selon le genre. La question 
suivante a été posée aux cégépiens : Quel est ton intérêt pour tes études actuellement? En 
voici les résultats : 
 
Tableau 4 : Répartition des étudiants selon leur degré d’intérêt pour les études. 
 
 
Degré N
bre
 d’étudiants % 
Très élevé           1 289 30,1 % 
Élevé 2 214 51,7 % 
Peu élevé              724 16,9% 
Pas du tout élevé 56 1,3% 
Total 4 283 100 % 
 
 
Huit étudiants sur dix (81,8 %) révèlent porter un intérêt « élevé » pour les études. À 
peine 1,3 % n’auraient pas d’intérêt à ce titre.  Les filles ont davantage d’intérêt pour les 
études que les garçons; ainsi, 35,9 % d’entre elles comparativement à 27,6 chez les 
garçons
25
 ont qualifié de « très élevé » leur intérêt pour leurs études (P= .000). On aura 
l’occasion d’observer plus loin que l’intérêt accordé aux études représente un facteur-clé 
parmi ceux étroitement associés à la réussite scolaire.  
 
Le prochain tableau reproduit la moyenne d’heures accordées aux études sur une base 
hebdomadaire selon le sexe des étudiants. 
 
                                                          
25
   Les calculs sont basés sur 2 340 étudiants (études de Roy et al., 2008 et 2010). 
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Tableau 5 : Nombre moyen d’heures accordées aux études par semaine selon le sexe des 
étudiants.  
 
Filles : N
bre
 2 764 Garçons : N
bre
 1 525 Total : N
bre
 4 289 
13,4 heures/semaine 10,6 heures/semaine 12,4 heures/semaine 
 
 
Ces résultats concordent, entre autres, avec ceux de l’étude de Ducharme (2012) dans 
l’ensemble du réseau collégial26. Ils témoignent d’un engagement plus marqué des filles à 
l’endroit des études sous l’angle de l’investissement personnel. Enfin, soulignons que ce 
facteur est étroitement associé positivement à l’intérêt porté aux études (P= .000) ainsi 
qu’aux résultats scolaires comme nous pourrons le constater plus loin dans ce chapitre. 
 
Globalement, près du tiers des étudiants qualifient la charge de travail de « très élevée »  
et  un étudiant sur huit environ la considère « peu élevée » ou « pas du tout élevée ». 
 
 
 
                              Tableau 6 : Répartition des étudiants selon leur perception concernant 
la charge de travail dans leur programme d’études. 
 
Degré N
bre
 d’étudiants % 
Très élevé           1 303 30,4 % 
Élevé 2 418 56,4 % 
Peu élevé et pas du tout élevée              566 13,2% 
Total 4 287 100 % 
 
 
                                                          
26
  Tel que souligné plus haut, dans l’étude de Ducharme (2012), les filles consacraient 13 heures de temps 
d’étude sur une base hebdomadaire comparativement à 10 heures chez les garçons. 
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Les filles considèrent davantage que la charge de travail est élevée (P=.000). Leur 
perception s’accorde entre autres avec le fait qu’elles consacrent aux études près de trois 
heures de plus que les garçons à leurs travaux scolaires. Mais, d’autres facteurs tenant à 
une socialisation différenciée selon le genre des étudiants peuvent aussi, en complément, 
expliquer ces différences de perceptions enregistrées quant à la charge de travail. Par 
exemple, l’engagement plus grand à l’endroit des études et un conformisme scolaire 
davantage prégnant chez les filles comptent parmi ces facteurs comme nous aurons 
l’occasion de le constater plus loin. Dépendamment du degré considéré quant à la charge 
de travail, les différences de perception peuvent varier du simple au double entre les filles 
et les garçons
27
.  
 
Enfin, le quart des étudiants (24,3 %)  considèrent vivre des difficultés scolaires (21,6 % 
« assez », 2,7 % « beaucoup »). Peu de différences ont été enregistrées selon le sexe des 
étudiants. Pourtant, en considérant comme nous le verrons plus loin qu’une plus grande 
proportion de garçons que de filles se retrouve en situation d’échec scolaire, on aurait pu 
s’attendre à une différence de perception  selon le genre concernant cet indicateur. Mais, 
encore là, des mécanismes de socialisation différenciée selon le genre peuvent contribuer 
à éclairer cette question comme on pourra le constater au chapitre 5. 
 
Un étudiant sur sept (13,9 %) songe à abandonner ses études. Les garçons sont 
légèrement plus nombreux à y songer (15,7 % comparativement à 13,1 % chez les filles). 
Plus loin, dans ce chapitre, on pourra apprécier les principaux facteurs qui 
conditionneraient l’abandon scolaire. 
 
 
 
 
                                                          
27 Dans l’étude de Roy et al. (2010) portant spécifiquement sur le genre et la réussite au collégial (611 
étudiants), 19,2 % des garçons l’estiment « très élevée » contre 32,5 % pour les filles alors que ces 
dernières évaluent cette charge de travail de « peu élevée » ou « pas du tout élevée » dans une proportion de 
12,3 %, comparativement à près du double chez les garçons (21,0 %) accordant le même degré 
d’appréciation. 
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Tableau 7 : Répartition des étudiants selon qu’ils songent ou non à abandonner   
leurs études au cégep pendant l’année scolaire. 
 
F ré q u e n c e 
28
 N
bre
 d ’étudiants % 
Je n’y songe pas du 
tout 
3 692 86,1 % 
J’y songe à l’occasion   523 12.2  % 
J’y songe 
sérieusement 
   72 1,7  % 
T o ta l               4 287 100,0  % 
 
Nous avons, par ailleurs, sondé les étudiants sur les motifs d’abandon potentiel. Le 
prochain tableau ventile les motifs d’abandon selon leur importance relative et selon le 
sexe des étudiants. 
 
Tableau 8 : Répartition procentuelle des étudiants songeant à abandonner leurs études
29
 
selon les motifs d’abandon potentiels identifiés et selon le sexe, Cégep de Sainte-Foy.30 
 
MOTIFS D’ABANDON POTENTIEL % DES ETUDIANTS31 
GARÇONS FILLES TOTAL 
Réorientation 46,6 %  45,5 % 45,4 % 
Manque d’intérêt pour les études 53,4 %  40,3 % 45,4 % 
Charge de travail trop lourde 36,2 %  49,0 % 44,0 % 
Difficultés scolaires 25,9 %  34,9 % 32,4 % 
Difficultés personnelles 13,8 %  21,5 % 19,3 % 
Difficultés financières 5,2 %   7,4 % 10,6 % 
Difficultés familiales 10,3 %  10,7 % 6,8 % 
Temps consacré à un emploi 0,0 %    8,7 % 6,3 % 
                                                          
28
 La question était la suivante : « Songes-tu présentement à abandonner tes études au Collège cette année? 
» 
29
  
29
  Ce tableau reproduit des données tirées de l’étude de Roy et al., (2012)  sur l’identité et l’abandon 
scolaire selon le genre. Rappelons que les étudiants retenus pour les fins du tableau sont ceux et celles 
ayant répondu qu’ils songeaient « à l’occasion » ou « souvent » à abandonner leurs études soit 149 filles 
et 58 garçons du Cégep de Sainte-Foy. 
 
 
30
  Pour des raisons techniques, nous n’avons pu comparer les résultats avec les trois autres études.  De la 
même manière, nous n’avons pas effectué au moment de l’enquête un tableau similaire avec le 
rendement scolaire. 
 
31
  Les étudiants répondaient par oui ou par non à chacun des énoncés, ce qui explique que la somme des 
pourcentages rapportés selon la liste des énoncés soit supérieure à 100 %.  
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Dans ce tableau, le manque d’intérêt pour les études chez les garçons et la charge de 
travail chez les filles sont les principaux motifs d’abandon scolaire qui discriminent les 
étudiants selon le genre. Également, les difficultés personnelles et le temps accordé au 
travail rémunéré pendant l’année scolaire semblent davantage affecter les filles sur le 
plan de leur parcours scolaire
32
. Au chapitre 5, nous aurons l’occasion de mettre en 
évidence que ces différences enregistrées ne sont pas sans traduire une approche ou une 
culture différentes selon le genre au regard des études. 
 
Les résultats du tableau 8 portent sur des motifs évoqués par les étudiants dans le 
contexte d’une situation appréhendée d’abandon. Lorsque l’on compare l’ordre des 
motifs avec celui des étudiants ayant réellement abandonné leurs cours, on constate que 
la même famille de motifs est belle et bien  présente. Cependant, la charge de travail 
estimée trop exigeante est rapportée en premier et de loin chez les étudiants ayant 
réellement abandonné leurs études
33
.  
 
Avant d’examiner les données relatives au bien-être des étudiants, il importe d’accorder 
une  attention sur deux autres sources d’informations internes au milieu collégial, soit le 
recours aux services du collège en cas de difficulté et les activités parascolaires. Le 
tableau 9 présente l’éventail des services consultés par les étudiants en première session 
ainsi que la fréquence de leur utilisation. À la première session, les services du cégep de 
nature pédagogique (aide pédagogique individuelle, conseillers d’orientation, centre 
d’aide pour les études) et le service d’aide financière, sont ceux les plus fréquentés par les 
étudiants, comme en témoigne le tableau suivant : 
 
 
                                                          
32
  Pour ces données, le Khi carré n’est pas significatif en raison de la faible taille de l’échantillon. 
33
  La comparaison s’est effectuée avec les informations fournies par les Services de consultation du Cégep 
de Sainte-Foy basées sur 1 218 abandons de cours à l’automne 2004. 
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Tableau 9 : Répartition procentuelle des étudiants selon le degré d’utilisation des services 
du cégep lors de leur première session. 
34
 
 
Catégories de services Aucune 1 ou 2 
fois 
3 et plus Ne s’applique 
pas 
(pas de 
service) 
A. Centre d’aide pour matières 
scolaires 
 75,2 %  10,9 %  8,4 %  5,5 % 
B. Aide pédagogique individuelle  64,5 %  25,3 %  7,9 %  2,3 % 
C. Conseiller d’orientation  72,7 %  17,8 %  4,3 %  5,2 % 
D. Service de psychologie  90,2 %  2,2 %  1,6 %  6,0 % 
E. Travailleur social  92,1 %  1,5 %  0,0 %  6,4 % 
F. Travailleur de corridor  88,4 %  3,9 %  0,5 %  7,2 % 
G. Service d’aide financière  73,3 %  19,1 %  5,6 %  2,0 % 
H. Service de santé  86,2 %  7,7 %  0,6 %  5,5 % 
I. Service de la vie spirituelle  92,1 %  0,5 %  0,2 %  7,2 % 
 
 
À la première session, les services du cégep de nature pédagogique (aide pédagogique 
individuelle, conseillers d’orientation, centre d’aide pour les études) et le service d’aide 
financière, sont ceux les plus fréquentés par les étudiants. En général, les filles seraient 
légèrement plus enclines que les garçons à recourir aux services offerts par le collège, 
surtout pour les services d’aide pédagogique individuelle et d’orientation (P=.01). De fait, 
pour ces deux services, les filles y auraient recours environ une fois et demie plus souvent 
que les garçons. Cette question sera approfondie au chapitre 5. 
 
Le secteur des activités parascolaires fait partie intégrante de l’environnement social et 
éducatif du cégep. Le sport compte pour la moitié des activités parascolaires; les volets 
social, communautaire et artistique regroupent les autres activités du secteur parascolaire. 
Dans nos études, un étudiant sur cinq (19 %) s’adonne à ces activités en y accordant, en 
                                                          
34
   Ce tableau est basée sur les résultats de  l’étude de Roy et al. (2010), réalisée dans 27 collèges. Les trois 
autres études n’ont pas abordé spécifiquement cette dimension. Le total des répondants varie entre 598 et 
605 pour les différents énoncés. 
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moyenne, 4,8 heures par semaine
35
; cette proportion des étudiants varie selon les cégeps 
et selon les milieux (Roy, 2011). Deux fois plus de garçons (27,2 %) que de filles (13,8 
%), en proportion, sont impliqués dans des activités parascolaires dans leur cégep.  
 
Selon nos résultats, la pratique de ces activités aurait des effets bénéfiques sur le bien-être 
des étudiants et sur la réussite scolaire. C’est ainsi que cette pratique réduirait le stress (P 
= .008) et le sentiment d’être déprimé (P = 009) tout en améliorant le rendement scolaire 
(P = 001).  Les filles, en proportion, seraient plus nombreuses à estimer que la pratique 
d’activités parascolaires au cégep aurait un effet positif sur leurs études (P= .01)36. Plus 
globalement, les étudiants inscrits à des activités parascolaires estiment que celles-ci les 
aideraient à mieux s’intégrer au cégep, qu’elles seraient bénéfiques sur le plan scolaire et 
qu’elles contribueraient à leur réalisation personnelle et à une meilleure estime de soi.  
 
 
Tableau 10 :Répartition procentuelle des étudiants pratiquant des activités parascolaires 
au cégep selon certains énoncés.
37
 
 
Dirais-tu que la pratique de  
tes activités parascolaires : 
 
Tout à fait  
d’accord 
Plutôt  
d’accord 
Plutôt en      
désaccord 
Tout à fait 
en 
désaccord 
T’aide à mieux t’intégrer 53,9 % 32,4 % 9,8 % 3,9 % 
A  un effet positif sur tes études 36,3 % 41,2 % 18,6 % 3,9 % 
Contribue à te réaliser davantage 
et à avoir une meilleure estime de 
toi 
61,8 % 32,3 % 3,9 % 2,0 % 
 
                                                
                              
                                                          
35 Les informations sur les activités parascolaires sont basées sur un échantillon de 3 084 étudiants (études 
de Roy et al., 2 005, 2008  et 2010). 
 
36
  Près de la moitié des filles pratiquant des activités parascolaires (46,8 %) se sont dites « tout à fait 
d’accord » avec cet énoncé comparativement au quart chez les garçons (26,4 %). 
 
37
   Le total des répondants est de101, soit les étudiants pratiquant des activités  parascolaires dans 
l’échantillon de 27 collèges et ayant participé à l’enquête (Roy et al., 2010). 
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Ces différents résultats sur la pratique d’activités parascolaires trouvent écho dans ce que 
l’on retrouve généralement dans les écrits. Selon Bouchard (2002) qui a produit une 
revue de littérature sur les activités parascolaires et la réussite scolaire, les études révèlent 
que la pratique d’activités parascolaires favoriserait le développement chez l’étudiant 
d’habiletés intellectuelles, sociales, affectives et scolaires. En milieu collégial, une 
récente étude du Conseil supérieur de l’éducation considérait que les activités 
parascolaires constituaient pour l’étudiant un « facteur motivant d’appartenance et de 
réalisation de soi » (Conseil supérieur de l’éducation, 2008, p.46). Ce constat s’inscrit 
dans la foulée des résultats de l’étude de Roy, Bouchard et Turcotte (2007) qui mettait en 
évidence le fait que la pratique d’activités parascolaires contribuerait à une meilleure 
intégration des étudiants au cégep. La même recherche soulignait que les étudiants 
engagés dans des activités parascolaires au cégep considéraient davantage que les autres 
cégépiens que le collège est un milieu stimulant; ils avaient plus d’intérêts pour leurs 
études et ils y consacraient plus de temps (Roy, Bouchard et Turcotte, 2007). 
 
Au-delà du fait que les écrits soulignent que les garçons, en proportion, sont plus 
nombreux à pratiquer des sports alors que les filles s’engagent davantage que les garçons 
dans des activités socioculturelles (MEQ, 2005; Pronovost et Zaffran, 2009), il est 
intéressant de noter que l’aspect relationnel s’avérerait plus prégnant chez les filles à 
travers leurs activités parascolaires (MEQ, 2005).  Cet aspect sera abordé plus 
spécifiquement dans le chapitre 5 en raison, notamment, du maillage existant entre la 
pratique d’activités parascolaires et l’entraide scolaire dans le contexte relationnel des 
étudiantes. 
 
Enfin, la littérature souligne l’existence d’un lien fécond entre la participation aux 
activités parascolaires et la persévérance aux études (Bouchard, 2002; Cantin et Dubuc, 
1995; Ducharme, 1990; Royer, Moisan, Payeur et Vincent, 1995) ou le rendement 
scolaire (Feldman et Matjasko, 2005; Larose, 2005; Pronovost et Zaffrin, 2009; 
Rombokas, 1995).  
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Le bien-être des étudiants 
 
Les cinq indicateurs suivants ont permis de rendre compte du degré de bien-être des 
étudiants au cégep : l’autosatisfaction, le stress, le sentiment d’être déprimé, la 
consommation d’alcool et la consommation de drogues. Outre le fait de retourner un 
portrait du degré de bien-être des cégépiens, ces indicateurs nous intéressent aussi pour 
deux autres motifs : ils sont, de différentes manières, associés aux indicateurs de la 
réussite scolaire et ils traduisent des différences selon le genre des étudiants.  Examinons 
de plus près. 
 
Globalement, le taux d’autosatisfaction est relativement élevé (84,2 % des cégépiens se 
disent « satisfaits » ou « très satisfaits » d’eux-mêmes). Cependant, un étudiant sur six 
(15,8 %) ne l’est pas. Le tableau suivant répartit les étudiants selon leur degré 
d’autosatisfaction.  
 
Tableau 11 : Répartition des étudiants selon leur degré d’autosatisfaction. 
Degré N
bre
 d’étudiants % 
Très satisfaits 796 18,7 % 
Satisfaits 2 797 65,5 % 
Peu satisfaits 613 14,3 % 
Pas du tout satisfaits 62 1,5 % 
Total 4 268 100 % 
 
 
L’autosatisfaction des étudiants serait étroitement associée à l’univers scolaire. C’est 
ainsi qu’une autosatisfaction élevée serait associée à un meilleur rendement scolaire (P = 
.000), à une persévérance accrue aux études (P  = .000) et à un intérêt plus marqué à 
l’endroit de leurs études (P  = .000).  
 
Selon une étude de la Fédération des cégeps (2010), 36,7 % des jeunes hommes et 25,2 % 
des jeunes femmes de 16 ans détiendraient un niveau d’estime de soi élevé. Notamment, 
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au secondaire, 24,2 % des garçons auraient un niveau élevé d’estime de soi 
comparativement à 15,3 % chez les filles; de plus, les garçons seraient plus nombreux, en 
proportion, à avoir un niveau élevé de confiance en soi, soit 38,6 % pour eux et 26,9 % 
chez les filles (Pica et al., 2013). Par ailleurs, l’étude de la Fédération des cégeps 
souligne que la situation s’inverserait entre les jeunes hommes et les jeunes femmes dans 
le réseau collégial. Pour expliquer cette inversion, la recherche souligne que les filles se 
reconnaîtraient davantage de points positifs que les garçons en lien avec leur statut 
d’étudiante alors que les garçons disposeraient de moins bons acquis scolaires, 
s’estimeraient alors moins compétents que les filles à l’école et donneraient moins 
priorité à leurs études (Fédération des cégeps, 2010). Pour notre part, nous n’avons pas 
observé de différences significatives quant au degré d’autosatisfaction selon le genre des 
étudiants; s’il y en a une, elle serait légèrement à l’avantage des garçons38. 
 
Le stress est bien présent chez les cégépiens, comme en témoigne le prochain tableau. De 
fait, les étudiants se partagent à peu près en parts égales entre « stressés » et « non 
stressés ». 
 
Tableau 12 : Répartition des étudiants selon leur degré de stress. 
Degré N
bre
 d’étudiants % 
Très stressés 734 17,2 % 
Stressés 1 623 38,0 % 
Peu stressés 1 584 37,1 % 
Pas du tout stressés 328 7,7 % 
Total 4 269 100 % 
 
À l’instar d’autres études sur le sujet (Ducharme, 2012; Fédération des cégeps, 2010; 
MSSS, 2011), les filles ressentiraient plus de stress que les garçons (P= .000). Selon 
                                                          
38
  C’est ainsi, par exemple, que dans notre étude sur la réussite scolaire selon le genre auprès de 27 
collèges (Roy et al., 2010), on rapporte que 28,4 % des garçons sont « très satisfaits » d’eux-mêmes 
comparativement à 22,1 % chez les filles; à l’inverse,  12,6 % de ces dernières sont « peu ou pas du tout 
satisfaites » d’elles-mêmes comparativement à 7,8 % chez les garçons.  
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certains degrés de stress considérés, le rapport serait du simple au double et même du 
quadruple. Ainsi, 20,8 % des filles se considèrent « très stressées » comparativement à 
10,6 % des garçons alors qu’à peine 3,7 % des filles se disent « pas du tout stressées » 
comparativement à 16,3 % chez les garçons
39
. Ces résultats se comparent avec ceux de 
l’étude de Ducharme où il est fait mention qu’à peine 3 % des filles se disent « jamais 
stressées » aux examens alors que la proportion grimpe à 10 % chez les garçons; de la 
même manière, le quart des filles s’estiment « toujours » stressées en période d’examen 
comparativement au dixième chez les garçons (Ducharme, 2012). Enfin, le stress serait 
davantage présent en première session; notamment, selon nos résultats, 19,1 % des 
étudiants de première session se disent « très stressés » comparativement à 16,9 % chez 
les autres étudiants. 
 
Ces constats convergent avec ceux de la recherche réalisée sur la santé des jeunes 
québécois par la Fédération des cégeps (2010). Dans cette étude, la proportion des jeunes 
québécois âgés de 15 à 19 ans, percevant avoir un niveau de stress quotidien élevé, selon 
le sexe, était de 22 % chez les femmes et de 14 % chez les hommes (Fédération des 
cégeps, 2010, p.30). La même étude souligne que certains événements comme la 
première session, les périodes d’examen et l’obtention d’un premier emploi, influent 
certainement sur le degré de stress des étudiants au collégial. 
 
Parallèlement, le phénomène de désynchronisation des temps sociaux, que nous avons 
décrit au chapitre 1 et qui est largement tributaire en milieu collégial de l’absence de 
frontières étanches entre le travail rémunéré, les études et le temps libre,  serait également 
source d’explication du stress vécu par les cégépiens. De fait, la majorité des étudiants au 
cégep ont à concilier le travail et les études dans leur agenda et ils auraient, pour la 
plupart d’entre eux selon les entrevues réalisées, le sentiment d’être littéralement 
engoncés dans une course contre la montre d’une manière permanente.  
 
Ces constats font écho à la recherche de Marshall (2007), réalisée auprès d’adolescents 
âgés de 15 à  19 ans, à partir de données contenues dans une enquête de Statistique 
                                                          
39
  Données tirées de l’étude de Roy et al., (2010). 
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Canada sur l’emploi du temps.  C’est ainsi que, dans cette étude, un jeune sur dix se 
sentirait régulièrement «très» stressé à l’idée de manquer de temps pour accomplir dans 
une journée les tâches qu’il doit faire, que quatre adolescents sur dix sont contraints de 
faire davantage que ce qu’ils peuvent, enfin, que six sur dix tentent de réduire leurs 
heures de sommeil pour concilier dans une journée ce qu’ils ont à faire (Marshall, 2007). 
 
Selon nos résultats, les étudiants se disant « très stressés » seraient plus nombreux, en 
proportion, à se sentir déprimés (P = .000) et à être moins satisfaits d’eux-mêmes (P = 
.000). Cependant, contrairement à ces deux indicateurs de santé mentale, le stress perçu 
par les étudiants ne semble pas exercer une influence sur la réussite scolaire comme nous 
aurons l’occasion de le constater plus loin. 
  
Le sentiment d’être déprimé est un indicateur qui mérite une attention particulière pour 
trois motifs principaux. En premier lieu, selon nos résultats, un étudiant sur cinq (21,9 %) 
se perçoit comme étant « souvent » ou « très souvent » déprimé, ce qui est appréciable. 
En deuxième lieu, les données publiques pour l’ensemble de la population québécoise 
révèlent que les jeunes constituent le groupe d’âge chez qui la prévalence de se sentir 
déprimé est la plus élevée (MSSS, 2011)
40
. Enfin, cet indicateur est l’un des plus 
étroitement lié à la prévalence de l’abandon scolaire tel que nous pourrons l’observer plus 
loin.  
 
Précisons que la détresse psychologique est un indicateur important en santé mentale et 
qu’il représente un ensemble d’émotions négatives ressenties par un individu qui, 
lorsqu’elles se présentent avec persistance, peuvent donner lieu à des troubles dépressifs 
et d’anxiété (Fédération des cégeps, 2010). Le prochain tableau traduit la fréquence du 
sentiment d’être déprimé chez les cégépiens. 
  
                                                          
40
 En 2007-2008, 25,9 % des jeunes âgés de 12 à 24 ans se situaient à un niveau élevé sur l’échelle de 
détresse psychologique comparativement à 20,0 % de l’ensemble de la  population au Québec (MSSS, 
2011). 
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Tableau 13 : Répartition des étudiants selon la fréquence de se sentir déprimés. 
Fréquence N
bre
 d’étudiants % 
Très souvent 244 5,7 % 
Souvent 693 16,2 % 
Occasionnellement 2 879 67,5 % 
Jamais 451 10,6 % 
Total 4 267 100 % 
 
Les filles ressentent davantage que les garçons le fait de ce sentir « déprimées » (P= 
.000). Ainsi, 7,6 % des filles se disent « très souvent déprimées » comparativement à 3,6 
% chez les garçons. Cet écart selon le sexe s’accorde avec ce qu’on retrouve dans les 
données publiques
41
. Ces résultats concordent également avec la réalité au secondaire où 
deux fois plus de filles que de garçons, en proportion, auraient un niveau élevé de 
détresse psychologique
42
. 
 
Selon la Fédération des cégeps (2010), certaines situations chez les étudiants du cégep 
sont susceptibles de générer un sentiment de détresse psychologique chez une minorité 
d’entre eux, notamment le passage du secondaire au collégial, l’intégration sociale dans 
un nouveau milieu géographique, l’éloignement de la famille et le changement du réseau 
social. Également, le niveau de détresse des cégépiens serait plus élevé chez les étudiants 
de première session (Fédération des cégeps, 2010), résultat qui s’accorde avec nos 
résultats
43
. 
 
                                                          
41
  Par exemple, en 2007-2008, chez les 12-24 ans au Québec, 32,6 % des filles comparativement à 19,3 % 
des garçons se situaient à un niveau élevé sur l’échelle de détresse psychologique (MSSS, 2011).   
42
 13,6 % des garçons au secondaire se classeraient à un niveau élevé sur l’échelle de détresse 
psychologique comparativement à 28,2 % chez les filles (Pica et al., 2013).   
  
43
  Selon nos estimations,  23,8 % des étudiants de première session se sentiraient « souvent » ou « très 
souvent » déprimés comparativement à 21,9 % chez les autres étudiants (Roy et al., 2005, 2008, 2010 et 
2012). 
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La consommation d’alcool et de drogues complètent les informations sur le bien-être des 
étudiants. Les deux prochains tableaux rendent compte de la fréquence de consommation 
des cégépiens. 
 
Tableau 14 : Répartition des étudiants selon la fréquence de la consommation d’alcool. 
Fréquence N
bre
 d’étudiants % 
Jamais 728 17,0 % 
À l’occasion 2 884 67,3 % 
Régulièrement 597 14,0 % 
Très souvent 74 1,7 % 
Total 4 283 100 % 
 
Tableau 15 : Répartition des étudiants selon la fréquence de la consommation de 
drogues.
44
 
Fréquence N
bre
 d’étudiants % 
Jamais 2 259 73,6 % 
À l’occasion 674 21,9 % 
Régulièrement 100 3,3 % 
Très souvent 38 1,2 % 
Total 3 071 100 % 
 
Les garçons consomment davantage que les filles, tant pour l’alcool que pour des drogues 
(P= .000), ce qui s’accorde également avec les données publiques sur le sujet (MSSS, 
2011)
45
. Les motifs de consommation fournis par les étudiants font la part belle au « 
plaisir »; des motifs, tels que « pour accompagner mes amis », « pour oublier mes 
                                                          
44
   Ce tableau reproduit des données tirées des trois études suivantes :  Roy et al., 2005, 2008 et 2010. 
 
45
  Notamment, en 2009-2010, chez les 12 à 19 ans, 11,8 % des filles comparativement à 20,2 % des 
garçons, soit près du double,  consommaient d’une manière « abusive » de l’alcool (MSSS, 2011). 
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problèmes » ou « pour me sentir mieux dans ma peau » apparaissent très loin derrière
46
. Il 
faut, par ailleurs, être prudent quant à l’interprétation à donner aux résultats, car le 
phénomène de désirabilité sociale a pu jouer chez les répondants. Nous n’avons pas 
exploré davantage cette question (par exemple, dans le cadre des entretiens avec les 
étudiants) pour départager ce qui tiendrait de la réalité et de la désirabilité sociale dans les 
réponses obtenues. 
 
Par ailleurs, selon nos résultats, la consommation d’alcool s’est avérée un indicateur 
associé négativement à la réussite scolaire (P = .000) (particulièrement chez les garçons) 
et à l’intérêt pour les études (P = .005). Également, les étudiants qui occupent un emploi 
durant les études en consommeraient davantage (P = .000). Enfin, la consommation 
d’alcool et de drogues, serait associée étroitement au fait de se sentir « souvent» ou « très 
souvent » déprimé (P = .000).  Or, selon Roy (2006), ces trois facteurs, en les combinant, 
se renforceraient mutuellement pour former une synergie négative au regard de la réussite 
scolaire. Cette question sera reprise plus loin. 
 
La situation socioéconomique des cégépiens 
 
Cette section sur la situation socioéconomique des cégépiens repose sur les aspects 
suivants : les sources de revenu pendant l’année scolaire, le degré de satisfaction quant à 
la situation financière et les effets perçus de la situation financière sur les études par les 
étudiants. La question du travail rémunéré sera spécifiquement traitée au chapitre 7.  
Précisons que nous n’avons pas d’informations permettant de quantifier le niveau de 
revenu des étudiants ou de qualifier l’origine sociale des étudiants autrement que par le 
degré de scolarité des parents et la provenance géographique des étudiants (la 
municipalité). L’évaluation quantitative du statut socioéconomique et la qualification de 
l’origine sociale des étudiants ne figuraient pas comme objet de nos quatre recherches 
                                                          
46
  Par exemple, dans l’étude de Roy et al. (2005), on retrouve pour la consommation d’alcool les motifs 
suivants : 71 % des étudiants ont identifié le «  plaisir », 11 % «  pour accompagner mes amis » , 1 %  pour 
oublier mes problèmes » et 1 % « pour me sentir mieux dans ma peau ». 3 % ont rapporté d’autres motifs 
toujours inférieurs à 1 % en termes de fréquence. Les autres étudiants n’en consommaient pas (13 %).  
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comme tel. Ce n’est qu’indirectement que nous avons pu recueillir, à l’occasion, des 
informations sur ces dimensions. 
 
Globalement, les cégépiens comptent principalement sur leur famille et sur un emploi 
pendant l’année scolaire comme principales sources de revenu. Le quart des étudiants 
(24,2 %) reçoivent des prêts du MELS et 15 %, des bourses du MELS. 
 
Tableau 16 : Répartition des étudiants selon la principale source de revenu pendant 
l’année scolaire. 
Sources de revenu N
bre
 d’étudiants % 
Famille (parents) 1 763 41,3 % 
Emploi pendant les études 1 596 37,4 % 
Prêts et bourses du gouvernement 491 11,5 % 
Autres sources de revenu 414 9,8 % 
Total 4 264 100 % 
 
Les résultats du tableau 16 concordent avec ceux de l’étude de Ducharme (2012). C’est 
ainsi que, dans la recherche de Ducharme, le travail à temps partiel et l’allocation des 
parents figurent en tête de liste des sources de revenus des étudiants et que les prêts et 
bourses du gouvernement sont mentionnés  par 13 % des cégépiens (Ducharme, 2012,  
p.17, tableau 8).  
 
Selon nos résultats, nous n’avons pas enregistré de différences sensibles selon le genre 
des étudiants si ce n’est que les filles compteraient davantage sur leur famille que les 
garçons comme principale source de revenu
47
. 
 
Sur un autre registre, la majorité des étudiants (71,6 %) semblent satisfaits de leur 
situation financière. À ce titre, peu de différences sont notées selon le genre des étudiants. 
 
                                                          
47
  Information comprise dans l’étude de Roy et al. (2008) auprès de 1 729 étudiants. Dans cette étude, cette 
variable serait associée positivement au rendement scolaire (P= .000). 
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Tableau 17 : Répartition des étudiants selon le degré de satisfaction 
de leur situation financière.
48
 
 
Degré de satisfaction N
bre
 d’étudiants % 
Très satisfaits 412 16,9 % 
Satisfaits 1 336 54,7 % 
Peu satisfaits 576 23,5 % 
Pas du tout satisfaits 120 4,9 % 
Total 2 444 100 % 
 
Nous sommes dans l’ordre des perceptions. Tel que souligné plus haut, nous n’avons pas 
d’information sur le niveau de revenu des étudiants, ce qui nous aurait fourni une base de 
comparaison pour apprécier leur perception concernant leur situation financière.  
 
Les résultats enregistrés au tableau 17 reflètent néanmoins ce qu’on retrouve 
généralement dans les publications sur le sujet. Ainsi, selon une étude réalisée au 
printemps 2005 auprès des nouveaux arrivants au cégep (SRAM, 2005), à peine 7 % des 
étudiants se disaient « très préoccupés » par des questions d’argent pour subvenir à leurs 
besoins durant la prochaine année scolaire alors que la moitié n’étaient « aucunement » 
préoccupés à ce titre
49
. Même son de cloche pour Gingras et Terrill qui soulignaient dans 
leur étude que 8 % des étudiants étaient « fortement inquiets » de leur situation financière 
et qu’entre 1992 et 2002, les étudiants seraient devenus progressivement moins inquiets 
de leur situation financière (Gingras et Terrill, 2006).  Selon une étude du Conseil 
supérieur de l’éducation, 19 % des cégépiens révélaient être dans une situation plutôt 
précaire sur le plan financier (Conseil supérieur de l’éducation, 2008). Enfin, dans la 
                                                          
48
  Pour ce tableau, nous n’avons retenu que les résultats des études de Roy et al., 2005 et 2008, car les 
deux autres études ont utilisé des catégories non semblables aux premières dans les choix de réponse. Dans 
les deux autres études (Roy et al., 2010 et 2012), la question était la suivante : « De façon générale, 
comment qualifierais-tu ta situation financière pour la présente année scolaire? ». Les choix de réponses 
étaient les suivants : 1) Très confortable; 2) Plutôt confortable; 3) Satisfaisante; 4) Plutôt précaire; 5) Très 
précaire. Les tendances sont les mêmes que dans les deux précédentes recherche; ainsi, par exemple, de 7 à 
8 étudiants sur dix s’estiment satisfaits et plus de leur situation financière. 
 
49
 Voir le tableau de la question 28 à la page 32 de l’enquête du SRAM (2005). Dans ce tableau, 42 % des 
étudiants se disaient « un peu préoccupés », (j’aurai probablement suffisamment d’argent) selon 
l’expression du libellé de la question. Un total de 10,616 étudiants ont répondu à cette question. 
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recherche de Ducharme réalisée auprès de l’ensemble du réseau collégial, 80 % des 
étudiants avaient répondu qu’ils avaient suffisamment d’argent pour satisfaire à leurs 
besoins et pour assumer leurs responsabilités (Ducharme, 2012).  
 
Existe-il-un lien entre la situation financière des étudiants et leur parcours scolaire? Dans 
un premier temps, considérons la perception des cégépiens à cet effet. 
 
Tableau 18 : Répartition des étudiants selon le type d’effets perçu de la 
 situation financière sur les études. 
 
Types d’effets perçu sur les études 
Considères-tu que ta situation financière : 
N
bre
 d’étudiants % 
Favorise les conditions pour tes études 1 358 31,9 % 
N’a pas d’effet sur tes études 2 307 54,2 % 
Nuit à tes études 592 13,9 % 
Total 4 257 100 % 
 
De l’avis de la majorité des étudiants, la situation financière ne serait pas un obstacle à la 
réussite scolaire. Mais un cégépien sur sept considère que sa condition financière nuit à 
ses études. Selon nos résultats, le degré de satisfaction concernant la situation serait 
associé positivement à la réussite scolaire (P= .000). Ce constat s’apparente à celui des 
travaux de Gingras et Terril (2006) qui révélaient qu’il existait un lien direct entre un 
souci financier chez l’étudiant et un taux de diplomation plus faible. 
 
Pour être plus complet sur cette question, il faudra considérer aussi d’autres variables 
gravitant dans le champ financier, tels que les étudiants travaillant 20 heures et plus par 
semaine, ceux ayant souligné qu’ils occupaient un emploi pour assurer leur subsistance et 
le soutien financier parental aux études. La prochaine section examine entre autres ces 
questions sous l’angle de la réussite scolaire. 
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Les facteurs associés à la réussite scolaire 
 
Cette section présente diverses analyses effectuées dans les quatre études retenues pour la 
thèse qui rendent compte des principaux facteurs qui seraient, selon nos résultats, 
étroitement associés à la réussite scolaire. Conformément à la méthodologie adoptée pour 
la thèse, nous distinguerons les facteurs associés au rendement scolaire et ceux reliés à la 
persévérance aux études, ces deux indicateurs qualifiant la réussite scolaire des étudiants.  
 
Dans les quatre études, des analyses bivariées et de régression  ont été pratiquées. 
Comme les questionnaires d’enquête de chacune des études n’étaient pas parfaitement 
identiques, nous reproduirons des analyses par étude séparément dans un premier temps. 
Dans un deuxième temps, nous ferons une synthèse des associations apparaissant 
communes aux quatre études sans pour autant nous engager dans la production de 
tableaux incorporant l’ensemble des variables des questionnaires d’enquête des quatre 
études. La raison tient à certaines différences d’information pouvant exister à l’occasion 
dans les questionnaires d’enquête respectifs même si, pour l’essentiel, comme il a été 
précisé au chapitre 2, il y a un tronc commun de questions dans les questionnaires des 
quatre études. Par exemple, dans les deux premières études (Roy et al., 2005 et 2008), la 
section des énoncés qualifiant l’enseignement des professeurs n’apparaît pas alors que 
c’est le cas pour les deux autres études (Roy et al., 2010 et 2012). Également, la pratique 
des activités parascolaires et la consommation de drogue, ne sont pas présentes dans le 
questionnaire d’enquête de la dernière étude (Roy et al., 2012).  Enfin, la formulation des 
catégories servant à qualifier la situation financière n’est pas la même dans les deux 
dernières études (Roy et al., 2010 et 2012). Ces considérations techniques, et d’autres, 
nous ont incité à une présentation distincte, par étude, des tableaux statistiques sur la 
réussite scolaire.  
 
a) Le rendement scolaire 
 
La moyenne scolaire cumulée des étudiants des quatre études (échantillon de 4 289 
répondants) est de 75,6 %. Cette moyenne varie selon différents facteurs qui sont exposés 
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dans les prochains tableaux sur la réussite scolaire, notamment selon le sexe et selon le 
fait d’être en première session au cégep. 
 
Dans l’étude de Roy et al. (2005), réalisée auprès de trois cégeps, une analyse bivariée 
des facteurs associés au rendement scolaire nous offre la lecture suivante : 
 
Tableau 19 : Principaux facteurs associés positivement  
au rendement scolaire chez les étudiants (Roy et al ., 2005)
50
. 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant qui a d e  « b o n s » 
résultats scolaires : 
  P  
N’éprouve pas de difficultés scolaires dans son programme actuel. *** 
Accorde plus d’importance à la réussite des études. *** 
A de l’intérêt pour ses études. *** 
Accorde plus d’importance à la compétence sur le plan professionnel. *** 
Ne songe pas à abandonner ses études. *** 
Consomme peu ou pas de drogues. *** 
Se sent bien au cégep. *** 
Consomme peu ou pas d’alcool. *** 
Est satisfait de ses contacts avec les professeurs. *** 
Est de sexe féminin. *** 
Accorde plus d’importance à l’effort pour réussir. *** 
Considère le cégep comme un milieu stimulant. *** 
Accorde plus d’importance à bien faire les choses. *** 
Consacre un nombre d’heures élevé aux études. *** 
Est satisfait de soi. *** 
N’a pas d’amis qui ont abandonné ou qui songent à abandonner les études. *** 
Accorde plus d’importance à l’acquisition de connaissances. *** 
A un père dont la scolarité est plus élevée. ** 
S’est bien adapté au cégep. ** 
Accorde moins d’importance au temps présent. ** 
Accorde plus d’importance à la coopération avec les autres. ** 
Estime que ses relations sociales ont un effet plutôt positif sur ses études. ** 
Accorde plus d’importance au diplôme collégial. ** 
Accorde moins d’importance au fait de gagner de l’argent rapidement. ** 
Considère que sa situation financière ne nuit pas à ses études. ** 
Ne se sent jamais déprimé. ** 
 
Légende : ** P ≤ .01,   *** P ≤ .001 
 
Ce tableau met en relief le rôle certain que semble exercer les valeurs des étudiants sur le 
                                                          
50
 Échantillon de 744 étudiants répartis dans  trois cégeps. 
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rendement scolaire. De fait, celles-ci totalisent plus du tiers des facteurs associés au  
rendement scolaire. Rappelons que les valeurs ont été identifiées à partir d’énoncés que 
devaient qualifier les étudiants à partir d’une échelle de points51. 
 
Un deuxième palier de facteurs concerne le bien-être personnel des étudiants 
(autosatisfaction, consommation d’alcool et de drogues, sentiment d’être déprimé) et le 
lien avec le cégep (difficultés scolaires, qualité de contacts avec les professeurs, 
adaptation au cégep, appréciation du cégep comme étant un milieu stimulant, bien se 
sentir au cégep). 
 
L’enquête sur le travail rémunéré et la réussite scolaire (Roy et al., 2008) reproduit une 
même parenté de facteurs associés au rendement scolaire en insistant sur certains facteurs 
liés au travail rémunéré tels que le fait de ne pas occuper un emploi de 25 heures et plus 
par semaine et de ne pas occuper un emploi le soir et la nuit, durant la fin de semaine. 
Dans cette étude, le tableau suivant présente les résultats d’une analyse de régression 
multiple identifiant la meilleure combinaison des facteurs associés au rendement 
scolaire : 
 
Tableau 20 : Meilleure combinaison des facteurs associés positivement au 
rendement scolaire chez les étudiants (Roy et al. , 2008)
52
. 
 
Rang 
Facteurs associés  Pourcentage cumulatif 
de la 
variance expliquée 
Comparativement aux autres étudiants, 
l’étudiant qui a de « bons » résultats scolaires : 
1.  N’éprouve pas de difficultés scolaires. 22,1 % 
2.  Consacre un nombre d’heures significatif aux études. 26,6 % 
3.  Accorde de l’importance à la réussite des études. 28,2 % 
4.  Ne travaille pas ou occupe un emploi de moins de  25 heures par semaine. 30,0 % 
5.  Est satisfait de sa situation financière. 31,4 % 
6.  Est de sexe féminin. 32,7 % 
7.  Est engagé dans des activités parascolaires au cégep. 33,4 % 
8.  Accorde de l’importance à posséder une bonne culture générale. 34,0 % 
 
                                                          
51
 L’échelle est la suivante: 1- Tout à fait d’accord; 2- Plutôt d’accord; 3- Plutôt en désaccord; 4- Tout à fait 
en désaccord. 
52
  Échantillon de 1 729 étudiants répartis dans 51 établissements collégiaux. 
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Ici encore, l’importance accordée aux études dans le système de valeurs du cégépien et 
l’effort qu’il y met, constitueraient des clés importantes de la réussite.  L’effet du travail 
rémunéré sur le rendement scolaire s’introduit à la faveur de ce tableau. 
 
Rappelons que ces deux premières études (Roy et al., 2005 et 2008) n’avaient pas 
incorporé le tableau des énoncés qualifiant les rapports avec les professeurs et 
l’évaluation de leur pédagogie, ce qui est le cas  pour les deux prochaines études (Roy et 
al., 2010 et 2012). Le tableau 21 expose les facteurs associés au rendement scolaire dans 
l’étude de Roy et al. (2010). 
 
Tableau 21 : Principaux facteurs associés positivement au rendement scolaire chez les 
étudiants (Roy et al. , 2010)
53
. 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant qui a d e  « b o n s » 
résultats scolaires : 
  P 
Consacre moins d’heures à un travail rémunéré. *** 
N’éprouve pas de difficultés scolaires. *** 
A davantage d’intérêt pour ses études. *** 
Accorde plus d’importance à l’effort pour réussir ses études. *** 
Accorde plus d’importance au dépassement de soi. *** 
Se sent davantage stressé. *** 
Considère davantage que les professeurs sont soucieux de leur réussite. *** 
Accorde plus d’importance à bien faire les choses. *** 
Accorde plus d’importance à réussir sa vie de couple. *** 
Considère davantage que la pratique d’activités parascolaires a un effet positif sur 
ses études. 
** 
Accorde de l’importance à la réussite des études. ** 
Accorde moins d’importance à gagner rapidement de l’argent ** 
 
Légende : ** P ≤ .01,   *** P ≤ .001 
 
 
À l’instar des deux premières enquêtes, on peut constater le caractère varié des 
facteurs mis en cause, dont la majorité semble être exogène au système de 
l’éducation. Une seconde observation concerne encore le rôle certain que 
sembleraient exercer les valeurs des cégépiens sur le rendement scolaire; la moitié 
                                                          
53
 Échantillon de 611 étudiants répartis dans  27 collèges. 
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des déterminants est composée d’indicateurs portant sur des valeurs. Par ailleurs, 
on aura noté parmi les déterminants endogènes au cégep que la perception des 
étudiants quant au souci accordé par les professeurs à leur réussite, exercerait un 
rôle tangible  sur leur rendement scolaire.  
 
L’étude sur l’identité et l’abandon scolaire selon le genre en milieu collégial (Roy et al., 
2012) n’a pas abordé le rendement scolaire comme indicateur de la réussite scolaire ; 
dans cette recherche, seule la persévérance scolaire a été considérée. 
 
Que retient-on de ces divers tableaux sur le rendement scolaire dans les trois études? Un 
premier constat s’impose, soit le rôle exercé par le système de valeurs des cégépiens sur 
le rendement scolaire. De fait, les trois recherches ont mis en évidence l’importance de ce 
facteur chez les étudiants. Ainsi, les valeurs logent souvent parmi les facteurs les plus 
étroitement associés au rendement scolaire. C’est le cas, en particulier, de deux énoncés 
de valeurs, soit l’importance accordée aux études et à l’effort pour réussir sur le plan 
scolaire. Deux énoncés qui traduisent un engagement certain des étudiants à l’endroit des 
études sous l’angle de leurs valeurs. Au prochain chapitre portant sur les valeurs des 
étudiants, on aura l’occasion d’analyser plus spécifiquement le lien existant entre les 
valeurs et la réussite scolaire. 
 
Dans la foulée de ce premier constat mettant en perspective l’influence des valeurs des 
étudiants sur le rendement scolaire, certains autres facteurs traduisent, en complément 
aux valeurs,  un engagement tangible à l’endroit des études. C’est le cas pour l’intérêt 
porté aux études et du nombre d’heures accordées aux travaux scolaires ; deux facteurs 
qui sont étroitement associés au rendement scolaire dans les trois recherches considérées. 
 
Deuxième constat : des facteurs de type endogène au cégep exerceraient une influence 
sur le rendement scolaire. C’est le cas, notamment, de la pratique d’activités 
parascolaires, du fait de considérer que les professeurs sont soucieux de la réussite de 
leurs étudiants et du niveau de satisfaction à l’endroit des professeurs.  
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Troisième constat : le travail rémunéré pendant les études. Celui-ci aurait un rôle certain 
sur le rendement scolaire, tout particulièrement chez les étudiants qui accordent 25 heures 
et plus à un emploi pendant les études. Cette problématique sera examinée plus 
attentivement au chapitre 7. 
 
Enfin, dernier constat : les filles affichent un meilleur rendement scolaire que les garçons. 
Cette question sera traitée au chapitre 5. 
 
Le bien-être des étudiants, le réseau social et la perception des cégépiens quant à leur 
situation financière sont des facteurs qui, bien que présents dans les facteurs associés au 
rendement scolaire, sont plutôt secondarisés par rapport à ceux identifiés plus haut. 
 
b) La persévérance aux études 
 
Le même exercice a été effectué concernant la persévérance aux études que pour celui du 
rendement scolaire. À la différence du rendement scolaire, les quatre études ont été mises 
à contribution. Regardons de plus près. 
 
À l’instar du rendement scolaire, on retrouvera dans les prochains tableaux une même 
famille de facteurs, mais dont l’importance pourra varier à l’occasion. Rappelons que, 
pour apprécier la persévérance aux études, les étudiants avaient à répondre à la question 
suivante : Songes-tu actuellement à abandonner tes études au Cégep cette année? Les 
étudiants avaient trois choix de réponse : « Pas du tout », « J’y songe à l’occasion », « J’y 
songe sérieusement ». Pour les fins d’analyse, ont été regroupés les cégépiens ayant 
répondu songer « à l’occasion » ou « sérieusement » afin de les comparer globalement 
avec ceux et celles qui ne songent pas du tout à abandonner leurs études.  Les tableaux 
qui suivent rendent compte des principaux facteurs associés à la persévérance  scolaire 
potentielle chez eux.  
 
Le tableau 22 reproduit les résultats d’une analyse bivariée effectuée dans l’étude de Roy 
et al. (2005) avec l’indicateur de persévérance aux études.  
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Tableau 22 : Principaux facteurs associés positivement à la persévérance scolaire chez les 
étudiants (Roy et al., 2005)
54
. 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant ne songeant pas du tout  
à abandonner ses études : 
P  
A plus d’intérêt pour ses études.  *** 
Se sent davantage bien au cégep.  *** 
Estime moins difficile son adaptation au cégep.  ***  
N’éprouve pas de difficultés scolaires.  *** 
Considère plus que le cégep est un milieu stimulant.  *** 
Est plus encouragé par sa mère dans la poursuite de ses études.  ***  
Est plus satisfait de soi.  *** 
Est moins déprimé.  *** 
Accorde plus d’importance à la réussite des études.  ***  
Accorde plus d’importance à l’effort pour réussir ses études.  *** 
Accorde plus d’importance au diplôme collégial.  *** 
Accorde plus d’importance à bien faire les choses.  ***  
Accorde plus d’importance à devenir compétent sur le plan professionnel.  *** 
Est plus satisfait de sa situation financière.  *** 
Souhaite moins quitter sa région dans l’avenir.  *** 
A moins d’amis qui ont abandonné ou songent à abandonner les études.  *** 
Considère moins que son réseau social a un effet plutôt négatif sur ses études.  ***  
Est plus satisfait de sa relation avec sa mère.  ** 
Est plus satisfait de ses contacts avec ses professeurs.  ** 
Est plus encouragé par son père dans la poursuite de ses études.  ** 
Est plus satisfait de sa relation avec son père.  *  
N’est pas en première session au cégep.  * 
A une famille qui accorde de l’importance aux études.  *  
 
Légende : * P ≤ .05; ** P ≤ .01; *** P ≤ .001. 
 
En comparaison avec les tableaux portant sur le rendement scolaire, le tableau 22 met 
davantage en évidence deux champs de facteurs, soit ceux liés au bien-être personnel des 
cégépiens et ceux liés à leur réseau social, champs qui seraient bien associés à la 
problématique de la persévérance scolaire. Pour sa part, la recherche sur le travail 
rémunéré en milieu collégial (Roy et al., 2008) reproduit une même logique de facteurs 
en incorporant, en ajout, des variables tenant au travail rémunéré, tel que le montre le 
prochain tableau. 
 
  
                                                          
54
 Échantillon de 744 étudiants répartis dans  trois cégeps. 
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Tableau 23 : Principaux facteurs associés positivement à la persévérance scolaire chez les 
étudiants (Roy et al., 2008).
55
 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant ne songeant pas du 
tout à abandonner ses études :  
P   
A plus d’intérêt pour ses études. *** 
Accorde plus d’importance à la réussite des études. *** 
A des résultats scolaires égaux ou supérieurs à la moyenne.  *** 
Éprouve peu ou pas de difficultés scolaires. *** 
Se sent moins souvent déprimé.  *** 
Est plus satisfait de lui-même. *** 
Se sent bien au cégep. *** 
Considère que le cégep est un milieu stimulant. *** 
Est plus satisfait de ses relations avec ses professeurs. *** 
Considère plus facile son adaptation au cégep. *** 
Accorde plus d’importance à la famille. *** 
Accorde plus d’importance à l’effort pour réussir ses études. *** 
Accorde plus d’importance au diplôme d’études collégiales. *** 
Est plus satisfait de sa situation financière. *** 
N’est pas en première année. *** 
Accorde plus d’importance à des projets à long terme.  *** 
Avait des résultats scolaires égaux ou supérieurs à la moyenne au secondaire. ** 
Se sent plus encouragé par son père dans ses études. ** 
Se sent plus encouragé par sa mère dans ses études. ** 
Accorde moins d’importance à l’apparence. ** 
Accorde plus d’importance à la compétence professionnelle.  ** 
Considère moins que son emploi nuit à ses études.  ** 
Accorde plus d’importance à coopérer avec les autres. ** 
Consacre plus d’heures à ses études. ** 
Accorde plus d’importance à la connaissance. ** 
Occupe moins souvent un emploi pour assurer sa subsistance. ** 
 
Légende :  ** P ≤ .01; *** P ≤ .001. 
Le prochain tableau traduit les résultats de la recherche conduite auprès de 27 collèges 
(Roy et al., 2010). 
 
 
 
 
 
                                                          
55
 Échantillon de 1 729 étudiants répartis dans 51 établissements collégiaux. 
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Tableau 24 : Principaux facteurs associés positivement à la persévérance scolaire chez les 
étudiants (Roy et al., 2010)
56
. 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant ne songeant pas du 
tout à abandonner ses études :  
P   
Accorde plus d’importance à la réussite des études. *** 
A plus d’intérêt pour ses études. *** 
Accorde plus d’importance au diplôme d’études collégiales. *** 
Accorde plus d’importance à l’effort pour réussir ses études. *** 
Éprouve peu  ou pas de difficultés scolaires. *** 
Se sent moins souvent déprimé. *** 
Accorde plus d’importance à la famille. *** 
Est plus satisfait de lui-même. *** 
Se sent  bien au cégep. *** 
Est plus satisfait de sa relation avec sa mère. *** 
Accorde plus d’importance à la compétence professionnelle. *** 
Considère plus que le cégep est un milieu stimulant. *** 
Accorde plus d’importance à avoir des projets à long terme. *** 
A moins d’amis qui songent à abandonner leurs études. *** 
Accorde plus d’importance au dépassement de soi. *** 
Est plus satisfait de sa relation avec son père. *** 
Considère plus facile son adaptation au cégep. *** 
Accorde plus d’importance à la compétition. *** 
Accorde plus d’importance à l’apparence. *** 
Considère plus que les professeurs savent intéresser les étudiants. *** 
Consomme moins d’alcool. *** 
Accorde plus d’importance à l’acquisition de connaissances. *** 
Est plus satisfait de ses relations avec ses professeurs. *** 
Fait moins souvent d’excès de consommation d’alcool. *** 
Considère davantage que son réseau social a un effet positif sur ses études. *** 
Travaille mois souvent le soir sur semaine. ** 
Consacre moins d’heures à un travail rémunéré. ** 
 
Légende :  ** P ≤ .01; *** P ≤ .001. 
                                                          
56
 Échantillon de 611 étudiants répartis dans  27 collèges. 
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Une toile de fond se dessine entre les différents tableaux des trois études parcourues. Elle 
incorpore des dimensions aussi variées que les valeurs, le bien-être personnel des 
étudiants, le rapport avec le cégep, les relations avec la famille et les amis, enfin la 
dimension socioéconomique via le travail rémunéré et la perception quant à la situation 
financière ainsi que le fait d’être en première session. Toutes ces dimensions exerceraient 
une influence sur la persévérance aux études. Une analyse de régression effectuée dans la 
recherche sur l’identité et l’abandon scolaire selon le genre (Roy et al., 2012) reproduit le 
caractère varié des facteurs liés à la persévérance scolaire.  
 
Tableau 25 : Régression logistique appliquée sur les facteurs associés positivement à la 
persévérance scolaire chez les étudiants (Roy et al., 2012)
57
. 
 
FACTEURS 
Comparativement aux autres 
étudiants, l’étudiant  ne songeant 
pas du tout à abandonner ses 
études : 
VALEUR 
T-VALUE 
P 
1. Se sent moins souvent déprimé. 28,49 ,000 
2. A plus d’intérêt pour ses études. 31,42 ,000 
3. Est plus satisfait de sa situation 
financière. 
  7,89 ,005 
4. A peu ou pas d’amis qui songent à 
abandonner leurs études. 
 17,52 ,000 
5. Se sent plus encouragé par son père 
dans la poursuite des études. 
   8,30 ,004 
6. Éprouve peu ou pas de difficultés 
scolaires. 
  26,65 ,000 
7. Accorde plus d’importance à la réussite 
des études. 
    5,29 ,022 
8. Consacre plus d’heures à ses études.     9,45 ,002 
9. Se sent  bien au cégep.     2,90 ,089 
10. Est plus satisfait de ses relations avec 
ses professeurs. 
       ,02 ,888 
 
                                                          
57
 Échantillon de 1 205 étudiants en première session au Cégep de Sainte-Foy. 
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Malgré le fait que cette étude, tout comme la précédente (Roy et al., 2010), ait incorporé 
des indicateurs tenant à l’appréciation des étudiants quant à la pédagogie des 
professeurs
58
, seul le fait de moins considérer que  les professeurs savent intéresser les 
étudiants a été rapporté dans l’étude de Roy et al. (2010) comme facteur associé à la 
persévérance scolaire. En contrepartie, une satisfaction relationnelle avec les professeurs 
s’est avéré être un facteur concluant quant à la persévérance scolaire dans les quatre 
recherches retenues. Parmi les autres facteurs communs aux quatre études et fortement 
associés positivement à la persévérance scolaire, mentionnons le fait d’avoir un intérêt 
élevé pour les études, de ne pas éprouver des difficultés scolaires, de bien se sentir au 
cégep, de se sentir moins souvent déprimé, d’accorder plus d’importance aux études et 
d’accorder plus d’importance à devenir compétent sur le plan professionnel. 
 
*** 
 
Sur le plan de la réussite scolaire, en combinant les deux indicateurs (rendement scolaire 
et persévérance aux études) avec les différents facteurs qui y sont associés, on débusque 
cinq logiques d’ensemble. Une première logique a trait aux valeurs des étudiants, surtout 
du côté du rendement scolaire où, notamment, l’importance accordée à la réussite des 
études et à l’effort pour réussir, soit la méritocratie, et l’importance accordée à 
développer une compétence professionnelle, sont des facteurs qui ont été mis en 
évidence. Une deuxième logique tient au bien-être personnel des étudiants; entre autres, 
le fait de se sentir déprimé et d’être moins satisfait de soi constitueraient des  facteurs 
déterminants de l’abandon scolaire. Une troisième logique est de type institutionnel; c’est 
ainsi que des facteurs concernant la qualité de la relation avec les professeurs, la qualité 
de l’adaptation au cégep, la pratique d’activités parascolaires et le fait de ne pas éprouver 
des difficultés scolaires, sont notamment des facteurs étroitement associés à la réussite 
scolaire. Une quatrième logique porte sur le réseau social, principalement les relations et 
le soutien parental aux études ainsi que l’influence des amis; ces facteurs agiraient plus 
spécifiquement sur la problématique de la persévérance aux études. Enfin, une dernière 
                                                          
58
  Les énoncés suivants ont été analysés: A. Les professeurs enseignent bien; B. Les professeurs 
connaissent bien leur matière; C. Les professeurs savent nous intéresser; D. Les professeurs sont soucieux 
de notre réussite; E. Les professeurs nous écoutent bien. 
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logique est de type socioéconomique où la perception quant à la situation financière et 
certaines conditions tenant à la dualité « travail rémunéré et études », serait aussi source 
d’influence sur le parcours scolaire de l’étudiant. 
 
En se référant au modèle de l’écologie sociale,  on peut catégoriser les différents facteurs 
associés à la réussite scolaire selon des sphères spécifiques du modèle. C’est ainsi que  
les valeurs personnelles des étudiants, leur bien-être personnel et leur sexe représentent 
des facteurs contenus dans l’onto-système.  Le micro-système incorpore des facteurs 
relatifs au réseau social, au cégep et au milieu de travail des cégépiens. Les facteurs 
mettant en relation des facteurs appartenant à différents milieux (par exemple, des 
facteurs liés au réseau social, au travail rémunéré ou à la situation financière en relation 
avec le cégep sur le plan des études) relèvent du méso-système. Enfin, les facteurs se 
rapportant à la première session tiennent du chrono-système. 
 
En ce qui a trait à l’axe d’analyse distinguant les facteurs endogènes et les facteurs 
exogènes influençant la réussite scolaire, on a pu constater que, bien que les deux types 
de facteurs soient présents à l’analyse, les facteurs spécifiquement endogènes sont moins 
nombreux et, surtout,  moins significatifs statistiquement sur le plan de la réussite 
scolaire, à l’exception des facteurs tenant aux difficultés scolaires éprouvées et à la 
qualité de la relation avec les professeurs. Les facteurs exogènes à l’éducation tenant aux 
valeurs personnelles, au réseau social, au bien-être des étudiants et à certains facteurs 
socioéconomiques, tels le travail rémunéré et la situation financière, ont dominé les 
tableaux statistiques sur la réussite scolaire avec un degré d’influence variable selon les 
facteurs considérés. Sans oublier le genre des étudiants qui nous a accompagnés tout au 
long des analyses des indicateurs de la réussite comme il sera illustré au chapitre 5. 
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CHAPITRE 4 : Les valeurs des étudiants 
 
La thèse soumet que les facteurs exogènes à l’éducation exerceraient une influence 
significative sur la réussite scolaire des cégépiens. Les valeurs des étudiants sont le 
premier des quatre facteurs exogènes à l’éducation, avec le genre, le réseau social et le 
travail rémunéré, que nous allons examiner d’une manière plus attentive en lien avec la 
réussite. Le présent chapitre propose un portrait global des valeurs des cégépiens en 
offrant, à l’occasion, des comparaisons avec d’autres jeunes de leur âge au Québec 
comme ailleurs en Occident. Il documente également l’apport des valeurs à la réussite 
scolaire. Un bref résumé d’entrevues effectuées auprès d’étudiants sur le thème des 
valeurs est présenté en complément des  résultats des enquêtes par questionnaire. 
 
Les valeurs des cégépiens 
 
Sur le plan méthodologique, deux manières d’explorer le champ des valeurs sont 
retenues. Une première consiste à demander aux cégépiens ce qui leur apparaît le plus 
important dans leur vie et quelles sont les valeurs les plus significatives pour eux, soit 
deux questions distinctes qui ont offert une parenté dans les résultats; des comparaisons 
avec d’autres études et sondages sur les valeurs des jeunes sont mises en évidence. La 
deuxième manière procède à partir d’une liste d’énoncés de valeurs aux étudiants qu’ils 
devaient qualifier sur une base numérique. Les énoncés proposés visent à documenter 
plus spécifiquement les valeurs des cégépiens au regard du monde scolaire et de la 
réussite. 
 
D’entrée de jeu, avant même d’aborder le champ des valeurs des étudiants, il importe de 
souligner que, majoritairement, filles comme garçons, accordent une importance élevée à 
la réussite de leurs études. C’est ainsi qu’à la question : Est-ce important pour toi de 
réussir tes études?, plus des trois quarts des étudiants (78,2 %) répondent que c’est « très 
important » pour eux (83,8 % des filles et 72,8 % des garçons). 
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Tableau 26 : Répartition des étudiants selon le degré d’importance accordé à la réussite 
des  études.  
Degré d’importance Nbre d’étudiants % 
Très important 3 344 78,2 % 
Important 876 20,5% 
Peu ou pas du tout important 56 1,3 % 
Total 4 276 100 % 
 
Ce point de départ nous suivra tout au long de nos analyses, car les cégépiens, dans leur 
ensemble, paraissent majoritairement engagés à l’endroit de leurs études selon les 
différents indicateurs retenus.  
 
Lorsque l’on sonde les étudiants sur ce qu’ils jugent le plus important dans leur vie, les 
valeurs se rapportant à la sphère de l’intime, soit la famille, les proches et les amis, 
occupent une place de choix. De toutes les valeurs, celle relative à la famille se détache 
singulièrement, tant chez les filles que chez les garçons. Le bonheur et le bien-être se 
situe au deuxième rang des valeurs privilégiées par les cégépiens. Le monde des études et 
du savoir auraient une légère longueur d’avance sur le travail et la carrière. La santé suit 
derrière ainsi que des valeurs se rapportant au respect et à l’honnêteté. Regardons de plus 
près le prochain tableau. 
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Tableau 27 : Principales valeurs des étudiants sur la base de ce qui est considéré par eux  
comme étant « important » dans leur vie
59
 
 
RANG VALEURS % DES ETUDIANTS 
 1 Famille 21,6 % 
 2 Bonheur/ bien-être 14,2 % 
 3 Réussite personnelle/réalisation de soi   9,7 % 
 4 Proches   9,3 % 
 5 Amitié   8,7 % 
 6 Études/savoir   8,6 % 
 7 Travail/carrière   5,0 % 
 8 Santé   2,5 % 
 9 Respect/tolérance à la différence   1,5 % 
 10 Honnêteté   1,1 % 
 11 Autres (moins de 1 % pour chacune des valeurs)  17,8 % 
 Total 100,0 % 
 
 
Nous avons eu l’occasion de le souligner précédemment dans le parcours sur la littérature: la 
famille représente une valeur de tout premier plan chez les jeunes (Attias-Donfut, 2002; 
Bernier, 1997;   Galland et Roudet, 2001; Molgat et Charbonneau, 2003; Pronovost et Royer, 
2004). Selon certains, elle serait même en nette progression chez eux (Assogba, 2004; 
Bréchon, 2000; Galland et Roudet, 2001; Royer, 2006); par exemple, « en 1990, 76 % d’entre 
eux (les jeunes), comparativement à 85 % en 1999, considèrent que la famille occupe une place 
capitale dans leur vie » (Assogba, 2004, p.17). 
Sur ce terrain, nos cégépiens ne font pas bande à part, ni avec les autres jeunes, ni avec 
l’ensemble de la population québécoise. Notamment, dans un sondage réalisé auprès de la 
population québécoise, la « famille » serait le premier élément rapporté dans la population 
lorsqu’on réfère au « bonheur ». Avant la santé, l’amour, le bien-être, l’amitié, le travail, le 
loisir et l’argent (CROP, 2006). Dans un autre sondage sur les valeurs que les Québécois 
désirent transmettre à leurs enfants (CROP, 2007A), la famille a été identifiée de loin comme 
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 Ce tableau est basé sur 1 816 étudiants (Roy et al., 2010 et 2012). Les valeurs ont été identifiées à partir 
de la question suivante : « Qu’est-ce qui est le plus important pour  toi dans ta vie?». 
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la valeur la plus importante à léguer
60
. De plus, cette valeur serait transgénérationnelle, c’est-
à-dire que l’ordre de priorité accordée et son intensité sont les mêmes selon l’âge, mais 
également selon le sexe, le revenu, la langue, la scolarité ou l’origine ethnique. Par exemple, 
53 % des jeunes âgés de 15 à 24 ans l’ont mise au premier rang, comparativement à 54 % chez 
les aînés de 65 ans et plus et à 55 % pour la population en général (CROP, 2007A). Ces 
données expriment une forme de consensus chez les Québécois sur cette question. 
Boudon (2002) nous avait prévenus lorsqu’il affirmait qu’il n’y aurait pas de rupture 
générationnelle sur le front des valeurs, notamment pour des valeurs de base, telle la famille. 
Malgré cet « attachement » à la famille, les cégépiens rechercheraient par ailleurs une 
autonomie face aux parents. Cela s’exprimerait, entre autres, par la volonté qu’ils ont d’être 
affranchis d’eux sur le plan financier, sauf pour des dépenses essentielles et celles reliées aux 
études. Cette question sera discutée plus loin au chapitre 7 sur la dualité « travail et études ». 
En ajoutant à la valeur « famille », celle tenant à l’importance des amis et des proches, on 
obtient comme mentionné plus haut des valeurs associées à la sphère de l’intime. Ces valeurs 
seraient prédominantes chez les jeunes. Une comparaison avec les résultats d’un sondage 
réalisé par CROP auprès de jeunes québécois (CROP, 2007B) nous révèle l’importance relative 
des thèmes suivants : 71 % des jeunes québécois considèrent que la famille (71 %), avoir une 
famille (54 %) et les amis (54 %) sont « extrêmement  importants » pour eux comparativement 
à 30 % pour les loisirs, 27 % pour la réussite professionnelle, 25 % pour la réussite sociale, 17 
% pour le travail et 11 % pour l’argent. Pour l’essentiel, nos résultats s’apparentent à ceux de 
ce sondage. 
Que le bonheur et le bien-être figurent parmi les valeurs les plus importantes chez les 
cégépiens ne surprendra pas le lecteur qui aurait parcouru le livre Une génération 
silencieusement silencieuse? (Dumas,  Rochais et Tremblay, 1982), ouvrage qui traçait un 
portrait des jeunes québécois âgés de 15 à 20 ans, soit le même groupe d’âge que les cégépiens. 
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 Les autres énoncés étaient par ordre d’importance: estime de soi, ouverture aux autres et respect des différences, 
importance de l’éducation, foi religieuse et spiritualité, respect de la nature, recherche du bonheur, connaissance 
de la langue maternelle, persévérance, importance du travail bien fait, connaissance du français et de la culture 
québécoise, respect de l’histoire et de la culture d’origine, réussite professionnelle et financière, esprit critique, 
liberté d’expression et approche «saine»  de l’argent. 
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Dans cette recherche, il était souligné que la valeur « être bien dans sa peau » se situait en tête 
de liste des valeurs des jeunes.  
Poursuivons notre exploration avec, cette fois-ci, un autre tableau qui reproduit les valeurs des 
cégépiens à partir d’une autre question, soit : quelles sont les trois valeurs les plus importantes 
pour toi? 
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Tableau 28 : Principales valeurs des étudiants sur la base de valeurs identifiées par eux.
61
 
 
RANG VALEURS % DES ETUDIANTS 
  1 Respect/Tolérance à la différence          46,7 % 
  2 Honnêteté/Franchise/Intégrité/Authenticité          41,0 % 
  3 Famille          40,6 % 
  4 Amitié et vie de couple          32,6 % 
  5 Amour          20,7 % 
  6 Fidélité/Loyauté/Confiance          20,0 % 
  7 Études/Savoir/Connaissance/Réussite scolaire          13,2 % 
  8 Bonté/Générosité/Bienfaisance/Altruisme/Com-
passion 
           9,3 % 
  9 Bonheur/Bien-être            7,2 % 
10 Justice/Égalité            6,7 % 
11 Entraide            5,2 % 
12 Santé            5,1 % 
13 8 Travail            4,9 % 
14 9 Persévérance            4,7 % 
15 10 Liberté            3,3 % 
16 11 Plaisir            2,0 % 
17 Sports/Loisirs            1,5 % 
18 10 Dépassement de soi            1,1 % 
19 11 Religion/Spiritualité            1,1 % 
20 Autres (moins de 1 % pour chacune des valeurs)          27,4 % 
 
 
                                                          
61
 Ce tableau est basé sur 1 729 étudiants (Roy et al., 2008). Les valeurs ont été identifiées à partir de la 
question suivante : « Quelles sont les trois valeurs les plus importantes pour toi? ». Les choix de valeurs des 
étudiants, peu importe leur rang, soit 1
er
, 2
e
 et 3
e  
 rang,  ont été additionnés et rapportés en pourcentages des 
étudiants les ayant retenus. 
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En modifiant la question, l’ordre des valeurs bouge sans modifier, dirions-nous, la structure des 
valeurs bien que certaines s’imposent en force. C’est le cas, notamment, de la valeur associée 
au respect et à la tolérance et celles se rapportant à l’éthique. Mais, à l’instar de récents écrits 
scientifiques sur les valeurs des jeunes (Boudon, 2002; Bréchon, 2000; Galland et Roudet, 
2001; Roy, 2004, 2007A; Royer, 2006; Royer, Pronovost et Charbonneau, 2004), la 
prédominance chez les jeunes cégépiens de valeurs, telles que le respect et la tolérance à la 
différence, la famille, l’amour et l’amitié, le bonheur et le bien-être, les études, le savoir et la 
réussite scolaire, resurgissent à nouveau, passant du tableau 29 au tableau 30, parfois dans un 
ordre différent, parfois dans un ordre similaire. 
Le respect et la tolérance à la différence arrivent bons premiers. S’agissant de la tolérance 
à la différence, Boudon souligne qu’elle « est perçue comme une valeur centrale, non en 
vertu du principe selon lequel chacun pourrait choisir librement ses valeurs, mais parce 
que la vérité en la matière n’est pas considérée comme donnée une fois pour toutes » 
(Boudon, 2002, p. 32). Il mentionnait aussi que la tolérance est une valeur montante chez 
les jeunes et chez les individus qui sont plus instruits. Dans le cas des cégépiens, les deux 
critères sont réunis. 
 
Il est intéressant de constater qu’à la lecture de différents sondages d’opinion publique sur des 
questions relatives à la discrimination à l’endroit de groupes sociaux, invariablement, les 
jeunes se montrent toujours plus tolérants que leurs aînés, ce que rapporte également Boudon 
en ajoutant que la tolérance à la différence est croissante avec le niveau de scolarité. Une 
tentative d’explication partielle: les nouvelles générations ont grandi dans un contexte social où 
l’idéologie des droits de la personne fait figure d’idéologie dominante. En ce sens, l’historien 
français Marc Ferro considère pour sa part que les droits de la personne, davantage que 
l’histoire nationale, servent désormais de cadre de référence dans beaucoup de pays 
occidentaux
62
. 
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 Voir l’entrevue effectuée auprès de Marc Ferro par Elias Levy, intitulée « L’histoire à deux tranchants », dans 
L’actualité, 1er septembre 2007, p. 18 et 19.  
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Les valeurs «éthiques», telles que l’intégrité et l’authenticité, ont la cote chez les cégépiens. Là 
encore, les cégépiens ne seraient pas en reste avec d’autres jeunes ou même, avec la 
population. Ces valeurs éthiques relèveraient davantage d’une morale privée que d’une morale 
institutionnelle pour reprendre les termes de Galland (2007). Selon cette perspective d’analyse, 
les cégépiens établiraient leurs propres normes, s’exprimant à travers un individualisme 
certain, plutôt que d’obéir aux normes morales prescrites par les institutions. 
Les études et la réussite scolaires sont aussi des valeurs qui comptent pour les cégépiens. 
Réussite personnelle et réussite scolaire se fondent pour former un tout indissociable dans leur 
esprit. Selon l’échelle de valeurs des cégépiens, ces valeurs auraient préséance sur celle liée au 
travail, ce que rend compte également le tableau 29. 
Les autres valeurs identifiées par les étudiants au tableau 30 sont variées. Le bonheur, 
l’hédonisme, la justice sociale et l’égalité côtoient l’amitié, l’amour, la compassion ou 
l’entraide, par exemple. On aura noté que la religion et la spiritualité sont loin derrière dans 
l’échelle de valeurs des cégépiens. Encore faut-il nuancer: ce n’est pas tant le sentiment 
religieux qui serait en déclin que l’institution même, particulièrement la fréquentation des 
églises (Galland, 2007; Léger Marketing, 2006). Malgré tout, les croyances à l’égard de 
l’existence d’un Dieu personnel ou d’une vie après la mort seraient encore bien présentes 
(Boudon, 2002; Léger Marketing, 2006). Même que, selon Galland, l’idée de l’existence d’une 
vie après la mort serait en progression depuis 1981 chez les jeunes Européens âgés de 18 à 26 
ans (Galland, 2007).  
L’autre manière de documenter les valeurs des cégépiens fut par propositions d’énoncés de 
valeurs où les étudiants devaient qualifier l’importance relative des différents énoncés soumis. 
Un premier exercice a porté sur leurs aspirations pour demain. Regardons les résultats du 
prochain tableau. Mais, avant, il s’avère utile de préciser un contexte générationnel : ces jeunes 
étudiants, appartenant à la génération « y » seraient confiants! Ils auraient confiance en l’avenir 
et en la place qu’ils occuperont sur le marché du travail. Dans le sondage de Léger Marketing 
sur les jeunes adultes de 16 à 20 ans, un peu plus des trois quarts des jeunes (77 %) se disaient 
confiants en leur avenir (Léger Marketing, 2007, p. 7). En cela, ils se démarquent nettement 
d’une partie de la génération «x» qui a été affectée dès l’aube des années 1980 par deux  
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récessions économiques successives qui ont eu un impact sur leur insertion au marché du 
travail. En ayant cette toile de fond générationnelle en perspective, portons notre attention sur 
la signification qu’ils prêtent à « réussir leur vie ». 
 
Tableau 29 : Importance accordée par les étudiants à des énoncés portant  
sur des aspirations de vie.
63
 
 
RANG ÉNONCÉS : PLUS TARD, TU PENSERAS AVOIR REUSSI 
DANS LA VIE SI : 
INDICE
64
 
  1 Tu as une famille unie. 4,22 
  2 Tu es heureux (se) dans ta vie de couple. 3,80 
  3 Tu obtiens du succès dans ton travail. 3,42 
  4 Tu fais beaucoup d’argent. 2,05 
  5 Tu t’engages dans ton milieu. 1,94 
  6 Tu es important(e) et influent(e). 1,71 
 
Dans ce tableau, on retrouve la même logique de valeurs précédemment identifiée où les 
valeurs relevant de la sphère de l’intime occupent l’avant-scène. Concernant la valeur « famille 
», le constat est bien établi. En ce qui a trait à la vie de couple, mentionnons que la vie à deux 
arriverait au premier rang des conditions pour être heureux chez les jeunes selon Gauthier 
(2000). 
 
Également, on peut observer que la famille et le travail constituent des valeurs phares chez les 
étudiants. Du moins, dans l’esprit des étudiants, elles supplantent le fait de gagner beaucoup 
d’argent, de s’engager dans le milieu ou d’être important et influent. 
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  Ce tableau est basé sur un échantillon de 3 084 étudiants  (Roy et al., 2005, 2008 et 2010). 
64 Les étudiants avaient à inscrire l’ordre d’importance accordée à chacun des énoncés, 1 étant le plus 
important et 6 étant le moins important. Pour les fins de présentation du tableau, nous avons inversé la 
pondération de la légende, à savoir que le premier choix obtient une valeur de 6 et ainsi de suite 
jusqu’au sixième choix qui se voit attribuer la valeur 1. 
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Une culture de la réussite 
 
Le prochain tableau reproduit l’importance relative accordée à différents énoncés qui ont été 
conçus pour mieux apprécier le lien existant entre les valeurs des étudiants et la réussite 
scolaire. La liste de ces énoncés de valeurs a été établie à partir d’une recension d’écrits et 
d’une prise d’angle qui a conditionné le choix de certains énoncés, soit le thème de la réussite 
scolaire en milieu collégial. 
 
Tableau 30 : Importance relative des valeurs des étudiants sur la base d’énoncés  
portant sur des valeurs.
65
 
 
RANG Énoncés de valeurs INDICE
66
 
 1 Devenir compétent(e) sur le plan professionnel est important pour moi. 3,34 
 2 Respecter l’autre dans sa différence est important pour moi. 3,30 
 3 Acquérir des connaissances est important pour moi. 3,29 
 4 Je crois à l’importance de l’effort pour réussir dans mes études. 3,28 
 5 Bien faire les choses que j’entreprends est important pour moi. 3,21 
 6 La famille est une dimension importante dans ma vie. 3,15 
       6 Il est important pour moi d’être autonome. 3,15 
 8 Le diplôme collégial a une signification pour moi. 3,08 
 9 Posséder une bonne culture générale est important pour moi. 3,07 
 10 Coopérer avec les autres est important pour moi. 3,04 
 11 Avoir des projets à long terme est important pour moi. 2,96 
 12 Ce qui compte, c’est le plaisir. 2,80 
 13 Ce qui compte, c’est le présent. 2,66 
 14 Il est important pour moi de se dépasser dans ce que l’on fait. 2,58 
 15 L’apparence est quelque chose d’important pour moi. 2,42 
 16 Il est important d’être compétitif dans la vie. 2,21 
 17 La consommation de biens matériels est importante pour moi. 2,12 
 18 Les valeurs spirituelles sont une dimension importante dans ma vie. 1,38 
 19 Ce qui compte, c’est de gagner rapidement de l’argent. 1,24 
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  Le tableau est basé sur 3 084 étudiants (Roy et al., 2005, 2008 et 2010). 
66 Les étudiants avaient à évaluer leur degré d’accord à chacun des énoncés. La légende suivante a servi à 
déterminer l’indice en reproduisant la moyenne : 1-Tout à fait d’accord; 2-Plutôt d’accord; 3-Plutôt en 
désaccord; 4-Tout à fait en désaccord. Pour les fins de présentation du tableau, nous avons inversé la 
pondération de la légende, à savoir que la valeur de la réponse « tout à fait d’accord » est de 4 et ainsi 
de suite jusqu’à « tout à fait en désaccord » qui obtient 1 comme valeur. 
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Des énoncés, tels que devenir compétent sur le plan professionnel, l’importance de l’effort 
pour réussir les études, la signification accordée à l’obtention du diplôme d’études collégiales, 
l’acquisition de connaissances et l’acquisition d’une culture générale se situent en haut de la 
liste des énoncés privilégiés par les étudiants. Ils reçoivent une cote supérieure à 3 sur 4 par les 
étudiants selon leur évaluation. Ces énoncés se rapportent directement à l’univers scolaire. Si 
l’on ajoute deux autres énoncés liés indirectement à la réussite scolaire, tels que « bien faire les 
choses » et « être autonome », on obtient un portrait général de valeurs traduisant l’existence 
d’une certaine culture de la réussite, tant chez les filles que chez les garçons globalement. Sans 
compter – et surtout! –  la variable « importance accordée à la réussite des études » (huit 
cégépiens sur dix considèrent « très importante » cette réussite comme noté plus haut), variable 
qui ne figure pas au tableau 30 des énoncés de valeurs, mais qui fait partie des valeurs 
associées fortement à la réussite scolaire selon nos résultats. 
Une autre manière d’apprécier cette culture de la réussite, c’est de considérer qu’elle s’exprime 
également par son envers, à savoir des énoncés de valeurs moins populaires chez les étudiants 
et qui se posent parfois en obstacles à la réussite, tels que l’importance accordée à la matérialité 
(gagner de l’argent rapidement, la consommation de biens matériels et accorder de 
l’importance à l’apparence)  et à une temporalité immédiate (importance accordée au temps 
présent, absence de projets à long terme). Voici des énoncés de valeurs qui se situent dans la 
seconde moitié des énoncés de valeurs du tableau 30. 
Au chapitre 3, il a été observé le rôle joué par les valeurs des étudiants sur le plan de la réussite 
scolaire. Pour l’essentiel, les valeurs représentent le tiers des facteurs associés à la réussite 
scolaire (32,3 %). Et des  énoncés de valeurs, tels que l’importance accordée à la réussite des 
études, à l’effort pour réussir, à l’acquisition d’une compétence professionnelle et au diplôme 
d’études collégiales, ont figuré régulièrement comme des facteurs parmi les plus étroitement 
associés à la réussite scolaire. C’est la raison pour laquelle il est invitant de considérer 
l’hypothèse que, non seulement il existerait une culture de la réussite bien visible chez les 
cégépiens, mais que celle-ci serait partie prenant de la réussite scolaire de la majorité selon nos 
résultats. 
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Un mot sur la méritocratie, soit cette culture qui valorise l’effort. On a bien vu que 
l’importance accordée à l’effort pour la réussite scolaire figurait dans les premiers énoncés de 
valeur sélectionnés par les étudiants. Nos analyses ont également mis en relief l’existence 
d’une forte association entre l’adhésion à cette valeur et un rendement scolaire élevé ou une 
persévérance accrue dans le programme d’études. C’est même une variable clé dans la réussite 
scolaire selon nos résultats comme nous l’avons observé précédemment. 
Cette méritocratie chez les cégépiens ne serait pas, du reste, un phénomène isolé socialement. 
Ainsi, par exemple, selon un sondage publié par L’actualité (CROP, 2007A), un peu plus de 
Québécois en 1992 préfèrent des gens qui recherchent leur « bonheur » (48 %), plutôt que ceux 
qui font leur « devoir » (43 %). Quinze ans plus tard, soit en 2007, les proportions sont 
inversées: 52 %, pour les gens qui font leur « devoir », et 40 %, pour ceux qui recherchent leur 
« bonheur »
67
.  
Avant de porter notre attention sur une catégorisation plus générale des énoncés de valeurs du 
tableau 32, considérons un élément, soit la faible importance relative accordée à des énoncés 
de valeurs tenant au monde de la matérialité et de la consommation. Pourtant, certains auteurs 
dont, entre autres,  Langlois (1990) ou Bourdon et al. (2007A) ont souligné à grands traits la 
pleine participation des jeunes à la société de consommation. Comment expliquer que ces 
valeurs ne se retrouvent pas en tête de liste des valeurs des cégépiens, du moins pas dans la 
queue de la liste? Comme on l’observera plus loin dans les entrevues avec des étudiants sur le 
thème des valeurs, ceux-ci ont marqué leur étonnement au regard de ce résultat.  
Pour y voir plus clair, la typologie des valeurs de Paquette (1982), telle que présentée au 
chapitre 2, peut nous être utile. Rappelons que l’auteur fait une distinction entre valeurs de 
préférence et valeurs de référence; les premières sont de l’ordre de l’idéal recherché alors que 
les valeurs de référence sont celles qui s’intègrent au quotidien des individus et guident leurs 
actions.  Il est possible que, dans les réponses, les étudiants aient répondu selon le mode des 
valeurs de préférence, soit de l’idéal recherché. C’est une hypothèse. Aussi, on a vu plus haut 
que l’argent figurait en bas de la liste des valeurs des jeunes québécois (CROP, 2007B); en ce 
sens, nos résultats sont convergents avec ceux du sondage d’opinion de CROP. 
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 Voir l’article de Louise Gendron, « Les cigales sont fauchées », L’actualité, 1er mai 2007, p. 33. 
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Le caractère volontairement « éclaté » des énoncés de valeurs, proposés aux étudiants afin de 
dégager un profil d’ensemble visant à mieux documenter le lien existant entre les valeurs des 
étudiants et la réussite scolaire, n’exclut pas une parenté entre différents énoncés qui nous 
conduit à certains regroupements. En procédant par analyses factorielles, quatre regroupements 
(ou catégories d’énoncés de valeurs) ont surgi. Un thème chacun leur a été assigné pour les 
catégoriser. 
Thème: la réussite  (coefficient Alpha = .67)  
 
. Importance accordée à la réussite des études.  
. Importance accordée à se dépasser dans ce que l’on fait.  
. Importance accordée au diplôme collégial.  
. Importance accordée à bien faire les choses que l’on entreprend.  
. Importance accordée à avoir des projets à long terme.  
. Importance accordée à l’effort pour réussir ses études.  
. Importance accordée à devenir compétent sur le plan professionnel.  
 
 
Thème: la matérialité (coefficient Alpha = .66)  
 
. Importance accordée à l’apparence.  
. Importance accordée à la consommation de biens matériels.  
. Importance accordée à gagner rapidement de l‘argent.  
 
Thème : la culture (coefficient Alpha = .58)  
 
. Importance accordée à l’acquisition de connaissances.  
. Importance accordée à posséder une bonne culture générale.  
 
Thème : l’intégration (coefficient Alpha = .55)  
 
. Importance accordée au respect de l’autre dans sa différence.  
. Importance accordée à la coopération.  
. Importance accordée à la famille.  
. Importance accordée à la spiritualité.  
 
 
Dans chacun de ces regroupements, les variables sont étroitement associées entre elles. 
Elles formeraient une sorte de logique interne, de famille de variables. 
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 Le thème de la « réussite » parle par lui-même. Il présente un maillage de variables qui 
convergent toutes à des degrés divers vers la réussite scolaire. On ne s’attardera pas sur 
ce thème que nous venons tout juste d’analyser précédemment.  
 
Celui de la « culture » se pose en complément à la réussite. Il a, par ailleurs, sa propre 
cohérence interne. C’est ainsi qu’on peut théoriquement adhérer aux deux valeurs 
composant le thème de la culture sans pour autant « performer » sur le plan scolaire. Ce 
qui explique notamment que ces deux énoncés de valeurs, dans les différentes analyses 
effectuées sur le rendement scolaire et sur la persévérance aux études, n’ont pas été 
associés d’une manière significative aux indicateurs de la réussite scolaire, à la différence 
de la majorité des énoncés reliés au thème de la réussite
68
. 
 
Le thème de la « matérialité » procède d’une logique qui lui est propre également et qui, 
de façon générale, selon nos résultats, éloigne de la réussite comme nous l’avons évoqué 
plus haut et ce, tant pour le rendement scolaire que pour la persévérance aux études. À la 
faveur des résultats relatifs aux facteurs associés à la réussite scolaire, on serait même 
tenté d’opposer le thème de la réussite avec celui de la matérialité. Par exemple, un peu 
plus loin, au chapitre 7, on aura entre autres l’occasion d’observer chez les étudiants 
accordant un nombre d’heures élevé pour un travail rémunéré pendant les études (25 
heures et plus par semaine), l’importance qu’ils accordent à la valeur « gagner 
rapidement de l’argent ». Ces étudiants se situeraient sur une ligne à risque quant à la 
réussite scolaire comme nous le constaterons au chapitre 7 en particulier. 
 
Le thème de « l’intégration », contrairement aux trois premiers thèmes, n‘offre pas 
spontanément une lecture commune entre les énoncés de valeurs qui apparaissent à 
première vue plutôt disparates entre eux. Cependant, s’il est un point d’ancrage entre les 
quatre énoncés de ce regroupement, il résiderait, croyons-nous, dans le concept de « 
logique de l’intégration » au sens que Bajoit l’entend, à savoir, une recherche de stabilité. 
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 Notamment, l’énoncé de valeur se rapportant à l’acquisition d’une « bonne culture générale » n’apparaît 
pas dans aucun des tableaux sur l’abandon scolaire. Quant à l’énoncé relatif à l’acquisition de 
connaissances, on le retrouve dans trois tableaux sur sept, sans toutefois figurer parmi les facteurs les plus 
étroitement associés à la réussite scolaire. 
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Ainsi, dans ce qu’il appelle les « logiques du sujet », Bajoit identifie deux modes de 
recherche de la reconnaissance sociale chez les jeunes : il y a la logique de la mobilité où 
ce qui est visé est l’ascension sociale et la logique de l’intégration où le jeune cherche 
refuge dans des « valeurs sûres » qui lui donneraient une « stabilité » dans la vie. Dans ce 
dernier registre, les valeurs religieuses, familiales, ethniques, régionales ou nationales et 
politiques figurent parmi les valeurs les plus étroitement associées à cette logique de 
l’intégration (Bajoit, 2003).  
 
Ainsi, les liens entre familles et spiritualité (valeurs de stabilité) sont les plus éloquents 
dans ses travaux comme dans les nôtres où viennent se greffer, pour notre part,  des 
valeurs reliées à la coopération avec les autres (manière de renforcer l’intégration au 
cégep et de développer un sentiment d’appartenance à une communauté?) et à la 
tolérance (manière de s’intégrer en assumant le respect des autres, ce qui favoriserait 
l’ouverture et, éventuellement, la coopération?). Ce sont là des hypothèses exploratoires.  
 
Les quatre regroupements d’énoncés de valeurs constituent davantage le résultat d’une  
construction statistique qui mériterait ultérieurement un examen plus attentif afin de 
mieux saisir les logiques internes propres à chacun de ces regroupements. Dans le 
contexte de la thèse, ils nous offrent néanmoins une prise d’angle complémentaire pour 
mieux documenter le lien existant entre les valeurs des étudiants et la réussite scolaire.  
 
Analyse des entrevues sur le thème des valeurs 
 
L’analyse des entrevues puise essentiellement à l’étude de Roy et al.,(2005) où le thème 
des valeurs a été exploré spécifiquement. En ce sens, notre matériel pour ce thème est 
plus limité que pour les autres. Cependant, quelques résultats d’entretiens colligés dans 
les recherches de Roy et al. (2010 et 2012) seront rapportés pour l’intérêt de l’analyse. 
 
D’une manière générale, les étudiants ont témoigné de l’existence d’un système de 
valeurs chez eux qui confirme une forme d’engagement certain à l’endroit des études; en 
cela, ils n’ont pas été surpris outre mesure des résultats de l’enquête qui leur ont été 
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présentés et qui révélait l’importance accordée aux études par les cégépiens sur la base 
d’énoncés de valeurs. 
 
De fait, la grande majorité des étudiants ont mentionné que les études étaient un élément 
important de leur vie. Même parfois chez ceux qui ne sont pas sûrs de leur orientation : 
 
                           Les études occupent toute ma vie, je pense.  
 
     Une étudiante 
 
Oui, c’est important [de faire des études], toute la famille, 
on a tous fait des études supérieures, faque je me verrais 
mal pas en faire […] Mais d’une autre façon, moi-même, 
j’ai envie d’en faire […]. Les autres ne m’obligent pas. Ça 
a toujours été normal d’en faire. 
    Un étudiant 
Je suis un peu mélangé là-dedans dans ma tête, je sais pas 
si je continue à la prochaine session ou pas, j’veux dire ma 
technique, c’est sûr que je veux faire des études, ça c’est 
sûr et certain là […]. J’ai toujours voulu surtout faire un 
comptable agréé ou un comptable management agréé, mais 
je le sais pas, j’ai toujours aimé cela chanter aussi, fait que 
j’en ai aucune idée.  
Un étudiant 
 
Certains se sont toutefois permis de dire que le cégep ne prenait pas toute la place dans 
leur vie. 
Les études, ça a toujours été la priorité no. 1 […] mais la 
façon que je le gère, c’est différent […]. Je prends plus de 
temps pour faire autre chose qu’étudier.  
                            Une étudiante 
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Pour d’autres étudiants, par contre, le temps consacré aux études demeure plus important 
que celui consacré à  d’autres aspects de leur vie. 
Je ne m’accorde pas beaucoup de temps de repos, disons 
[…]. Ça a toujours été comme ça depuis le début du cégep 
          Une étudiante 
 
La très grande majorité des étudiants rencontrés souhaite se scolariser. Ils veulent faire 
quelque chose dans la vie. Pour eux, décrocher un diplôme est une source de valorisation 
et un but en soi. 
 
Maintenant, si t’as pas de diplôme, c’est dur de s’en tirer.  
Une étudiante 
 
Mon chum, lui, n’a pas de diplôme mais faut pas se fier sur ça. 
     Une étudiante 
  
La majorité des étudiants s’accordent pour dire que l’étape du cégep est déterminante. Ils 
seraient au cégep par choix. C‘est le moment où ils se sentiraient davantage responsables 
de leur avenir. Un engagement personnel plus important qu’au secondaire serait présent. 
Ils adhéreraient globalement  aux valeurs rattachées à la réussite et ils se montreraient 
engagés dans les études.  
 
Je veux dire que, quand on entreprend des études post-
secondaires, en général, c’est par choix et non par obligation. 
Donc, j’imagine que les gens qui s’investissent dans des études 
comme ça, ils veulent réussir, ils font ce qu’il faut pour réussir 
aussi.  
 
Une étudiante  
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C’est quand un étudiant est rendu au cégep, c’est son choix d’y 
aller. Ça fait que veut, veut pas, les valeurs de ces personnes-là 
vont être en accord avec ça, tu sais, c’est évident. C’est un choix 
d’aller au cégep. Le monde qui n’ont  pas ces valeurs-là sont 
rendus dans des DEP ou déjà sur le marché du travail.  
 
Un étudiant 
 
Bien, je dis juste qu’à notre âge, au stade où on est rendus 
scolairement, on est rendus plus motivés par rapport à notre 
avenir parce qu’on y arrive de plus en plus vite [… ]. Puis les 
moyens qu’on a à prendre, c’est la réussite, il faut qu’on travaille, 
il faut qu’on étudie, puis on est motivés à apprendre parce qu’on 
veut avoir de bonnes notes  
                                                                                                     
Une étudiante 
 
Pour eux, selon leurs valeurs, il importe donc de réussir, d’atteindre le but fixé et, par 
conséquent, ils font le choix des études en faisant en sorte de leur donner la priorité.  
 
[… ] mais tu sais, c’est parce que c’est ça que je veux, je veux 
aller à l’école, je veux en apprendre plus, je veux être poussée, je 
veux être calée dans ma matière.  
Une étudiante  
Moi, je le voyais comme ça, disons penser aux études en premier 
[…].Bien c’est un peu comme moi, je privilégie l’école puis, je 
fais un petit job à côté qui ne prend pas trop de temps.  
Une étudiante  
 
Pour la majorité des étudiants rencontrés, se dégage une vision utilitaire, fonctionnelle 
des études. En cela, leurs propos rejoignent les constats des travaux de Royer, Pronovost 
et Charbonneau (2004) concernant le caractère « utilitariste » des valeurs des jeunes au 
regard de l’éducation.  Les étudiants nous ont mentionné l’intérêt à apprendre, à connaître 
tout en étant préoccupés par la pertinence de ce qu’ils étudient. Ils voudraient, bien sûr,  
acquérir des connaissances et développer des savoirs, mais ils souhaiteraient aussi réussir, 
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c‘est-à-dire devenir compétents dans la carrière, le travail, le métier  choisi. En 
conséquence, il importerait donc, selon eux, d’avoir une image concrète du domaine 
choisi.  
[…] je veux apprendre, mais c’est sûr qu’il faut qu’en même 
temps que les connaissances que j’apprends soient utiles.  
                                                
Une étudiante  
Je veux dire, le cégep c’est un choix, c’est un lieu d’apprentissage pour 
acquérir des connaissances et pour plus tard avoir une job que tu aimes, pour 
pouvoir continuer ta vie là-dedans.  
     Un étudiant  
 
Sur un autre registre, les étudiants rencontrés en entrevues ont nuancé les résultats 
obtenus dans l’enquête quant à l’importance accordée à la valeur « plaisir », c‘est-à-dire 
profiter de tous les instants, mais aussi être en accord avec soi, selon la signification 
qu’ils prêtent à cette valeur. Selon eux, cette réalité serait plus importante que les 
résultats des enquêtes l’affichent. Ils ont spontanément insisté pour faire le lien entre le « 
plaisir » et leur parcours scolaire. Ainsi, pour donner priorité aux études, il importe, selon 
eux, d’aimer le domaine d’étude dans lequel ils se trouvent. Aux dires des étudiants, un 
projet d’orientation professionnelle ambigu peut faire en sorte qu’ils s’investissent moins 
dans les études. Le plaisir étant absent, la motivation à faire des efforts pour réussir les 
études serait alors moins au rendez-vous, selon eux.  
 
À part de ça, le plaisir, je me serais attendu à ce que ce soit plus 
haut, parce que dans le fond, si tu n’as pas de plaisir à étudier, 
puis que tu n’aimes pas ce que tu fais, ça va être dur de continuer.  
Un étudiant  
 
Si tu n’aimes pas ça, en fin de compte, c’est plus dur de réussir, 
puis c’est plus dur de vouloir réussir […]. Puis quand je suis dans 
un domaine que j’aime, c’est plus facile de réussir, puis c’est plus 
motivant d’aller aux cours puis de réussir ces cours-là.  
                        
Un étudiant  
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Le monde de la consommation interpelle les étudiants dans leur quotidien et ils en ont 
largement témoigné en entrevue. Mais, de là à hisser la valeur « consommation » au 
sommet des idéaux recherchés, c’est un pas que n’ont pas franchi les cégépiens selon les 
résultats de l’enquête par questionnaires. En entrevue, certains se sont dits surpris des 
résultats, s’attendant à une côte supérieure accordée à des énoncés relatifs au thème de la 
matérialité. 
 
Par ailleurs, la consommation dans le contexte des études collégiales constituerait pour 
plusieurs un renforcement à poursuivre leurs études, une manière de se gratifier et de se 
faire plaisir.  
 
[…] tu as travaillé fort, c’est un moyen de te récompenser, tu sais, 
tu vas au cinéma ou quelque chose comme ça ou bien tu t’achètes 
quelque chose. On   est dans une société de consommation, mais 
je veux dire que c’est un bon moyen pour réussir à passer au 
travers les études et tout ça, c’est quand même important d‘après 
moi parce que si tu ne trouves pas le temps  de  te récompenser en 
quelque part, c’est bien plus dur de passer au travers.  
 
                                                                                              Un étudiant 
 
Sur le plan familial, il existerait parfois, pour certains étudiants, une tension tangible 
entre les valeurs des parents et celles de leurs jeunes quant à la voie recherchée en 
matière d’éducation et, pour l’avenir, quant à la profession ou le métier convoités. Mais 
cette « tension » serait rarement très importante quand elle existe de l’avis des cégépiens.  
 
[…]  moi, mes parents, ils acceptent mes choix, […]. C’est ça, 
puis tu sais, moi, mes parents, ils sont ouverts à ce que je fais puis 
il y en a d’autres que c’est strict, là, c’est vraiment […]  tu sais, 
c’est propre à chacun. 
Un étudiant 
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Ma mère : « Ah, va à l’université, nanana », tu sais, un petit peu 
de pression, mais ça va.   
 
Une étudiante 
 
A contrario, un étudiant a mentionné que, dans d’autres situations, les parents peuvent 
être fiers que leur enfant s’identifie à eux et qu’il les prenne comme modèles. Cela 
dépendrait donc de la situation vécue par chacun.  
 
Sans aucun doute, mais […] puis je pense que c’est sûr que les 
parents, tu sais, ils ont comme une espèce de fierté à ce que leur 
enfant s’identifie à eux puis qu’il les prenne comme modèle. 
 
Un étudiant 
 
Finalement, quelques étudiants croient que, malgré le fait que les études soient 
importantes pour leurs parents sur le plan des valeurs, il importerait surtout pour ces 
derniers que leur enfant fasse « quelque chose de sa vie ». Cela pourrait s’exprimer de 
deux façons. Dans certains cas, les parents modifieraient leurs attentes et s’ajusteraient au 
cheminement de leur jeune. Par exemple, si, au départ, ils avaient des aspirations 
universitaires pour leur fils ou leur fille, ils pourraient en venir à dire, à celui-ci ou celle-
ci, qu’un programme technique serait très bien aussi. Terminer une formation, quel que 
soit son niveau scolaire, deviendrait donc parfois le plus important à réaliser plutôt que 
d’atteindre le plus haut niveau scolaire, malgré le fait que ce dernier niveau corresponde à 
leur système de valeurs. Une médiation s’opérerait sur ce plan à la faveur d’un projet de 
diplomation de leur jeune au regard de ses propres aspirations. 
 
Bien, je pense que, tu sais, ils disent, tu sais, comme moi, j’avais 
le choix, j’aurais pu faire un DEP, j’aurais pu aller à l’université, 
j’aurais pu faire ce que je voulais, dans le fond, j’étais tout le 
temps en projet, à vraiment faire ce que je veux, mais tant que je 
fais quelque chose. 
Une étudiante 
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Au cégep, ils m’ont toujours soutenue financièrement aussi puis 
ça a toujours été, tu sais, continue, mais là, on dirait que plus ça 
avance, c’est plus un peu : « Fais ce que tu veux, mais fais de 
quoi, là ». Ce n’est plus nécessairement d’aller le plus haut 
possible, là, comme... bien, au secondaire, c’était plus ça, mais 
maintenant, c’est vraiment : « Réussis ce que tu es en train de 
faire puis après ça, bien, ça va bien aller, là. » 
 
Une étudiante 
 
Au chapitre 6, nous aurons l’occasion d’explorer d’une manière plus spécifique diverses 
dimensions tenant au rapport entre les étudiants et leurs parents. Il importait ici d’évoquer 
ce qui pouvait résulter des relations étudiants-parents sous l’angle des valeurs associées 
au monde de l’éducation et à celui de l’avenir recherché à partir des représentations de 
chacun. 
 
*** 
S’il est une passerelle entre les résultats des enquêtes par questionnaire et l’analyse des 
entrevues avec les étudiants, elle logerait du côté d’une idée centrale, soit l’importance 
accordée aux études et, par conséquent, l’engagement des cégépiens à leur égard. Il s’agit 
d’un véritable fil d’Ariane qui s’est exprimé de différentes manières. On a même évoqué 
l’existence d’une « culture de la réussite ». Selon Boudon : « La valeur attribuée à la 
responsabilité est élevée et tend à augmenter chez les jeunes (Boudon, 2002, p.66). Or, 
nos résultats révèlent, qu’en général, les étudiants se sentent responsables de leur 
parcours scolaire, qu’ils lui réservent un espace important dans leur vie et que la réussite 
est une cible pour eux selon une perspective fonctionnelle et utilitaire des études. Et la « 
méritocratie », associée dans ce contexte à l’effort nécessaire pour réussir ses études, 
serait bien répandue chez les cégépiens, cette valeur s’accordant avec le sens des 
responsabilités auquel référait Boudon chez les nouvelles générations. Tant les filles que 
les garçons seraient ainsi engagés sur le plan des valeurs quant aux études, bien que 
l’intensité de cet engagement serait plus marquée chez les filles comme nous l’avons 
souligné précédemment. 
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Concernant les valeurs et la réussite scolaire, nous avions formulé au départ l’hypothèse 
suivante : Les valeurs des étudiants ont un effet direct sur la réussite scolaire. Force est 
de constater à la lumière des résultats que les valeurs agiraient d’une manière tangible sur 
la trajectoire scolaire des cégépiens et que cette « culture de la réussite », identifiée plus 
haut, constitue un véritable point d’appui aux études collégiales. On en discute plus loin 
au chapitre 8.  
 
Sur un autre registre, il est intéressant de noter l’effet de médiation sur le plan des valeurs 
entre les étudiants et leurs parents où l’on finirait par s’entendre sur l’importance de « 
faire quelque chose dans la vie ».  Au chapitre 6, on aura l’occasion d’examiner cette 
question sous différents angles posés par le rapport parents et étudiants. 
 
Les cégépiens ont réagi au fait que le « plaisir » comme énoncé de valeur, ne se retrouvait 
pas parmi  les premiers retenus par eux dans la liste des énoncés leur étant proposés.  À 
cet égard, il serait  tentant d’associer le plaisir, tel qu’interprété par les étudiants en 
entrevue, à la recherche d’un bien-être pendant les études, valeur qui, elle, se retrouvait 
au sommet de celles identifiées par eux. Il s’agit d’une piste interprétative pour mieux 
comprendre l’importance du plaisir recherché sur le plan des valeurs dans le contexte de 
leurs études. 
 
Enfin, l’univers de la matérialité exprimé à travers la consommation de biens matériels, 
l’apparence et le fait de gagner de l’argent rapidement, ferait partie intégrante de leur 
quotidien – et même pour certains, il ajouterait au confort et au plaisir des études. 
Cependant, cet univers ne constituerait pas une valeur recherchée au sens d’un idéal à 
atteindre.  
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CHAPITRE 5 : Portrait des étudiants selon le genre 
 
Ce chapitre se propose d’examiner les résultats des quatre études retenues comme 
matériel de la thèse sous l’angle du genre. C’est notre deuxième facteur exogène à 
l’éducation retenu pour les fins d’analyse avec les valeurs, le réseau social et le travail 
rémunéré.  Dans un premier temps, l’examen s’applique à dégager un portrait général des 
points de convergence et de différence selon le genre des étudiants à partir des résultats 
des enquêtes par questionnaire. Dans un deuxième temps, le même exercice s’effectue sur 
le terrain de la réussite scolaire. Enfin, une dernière partie est réservée à une brève 
analyse de contenu des entrevues réalisées auprès des étudiants. 
 
Un profil général selon le genre 
 
Afin d’obtenir un profil général des principales différences selon le genre des étudiants, 
nous avons effectué une analyse bivariée à partir des données des enquêtes par 
questionnaire dans les quatre études sur la base de l’échantillon de 4 289 étudiants.  Le 
prochain tableau rend compte des résultats enregistrés.  
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Tableau 31 : Portrait des principales différences enregistrées entre  
les filles et les garçons au cégep.
69
 
 
Principales différences selon le genre :   P  
Les garçons accordent plus d’importance à la compétition. *** 
Les filles accordent plus d’importance à la réussite des études. *** 
Les programmes d’études varient selon le genre des étudiants. *** 
Les filles ont de meilleurs résultats scolaires. *** 
Les filles accordent un nombre d’heures plus élevé à leurs études. *** 
Les filles sont davantage stressées. *** 
Les filles ont davantage d’intérêt pour leurs études. *** 
Les filles ont plus souvent le sentiment d’être déprimées. *** 
Les garçons s’arrangeraient plus souvent seuls en cas de problème. *** 
Les filles accordent plus d’importance au diplôme d’études collégiales. *** 
Les filles accordent plus d’importance à la famille. *** 
Les filles accordent plus d’importance à l’effort pour réussir leurs études. *** 
Les filles considèrent davantage que la charge de travail est élevée. *** 
Les filles considèrent davantage que le réseau social a un effet positif sur les études. *** 
Les garçons songent davantage à abandonner leurs études par manque d’intérêt pour 
celles-ci. 
*** 
Les filles lisent plus souvent des livres. *** 
Les garçons accordent plus d’importance à faire rapidement de l’argent. *** 
Les garçons consomment davantage de l’alcool et des drogues. *** 
Les filles accordent plus d’importance au  respect de la différence. *** 
Les filles sont plus satisfaites de leurs relations avec les professeurs. ** 
Les filles accordent davantage d’importance à des projets à long terme. ** 
Les filles accordent davantage d’importance à l’autonomie. ** 
Les filles accordent davantage d’importance à coopérer avec les autres. ** 
Les filles considèrent davantage que le cégep est un milieu stimulant. ** 
Les filles comptent davantage sur leur famille comme principale source de revenu. ** 
Les garçons font davantage d’activités parascolaires. ** 
Les filles songent plus à abandonner leurs études en raison d’une charge de travail 
jugée trop lourde. 
** 
Les filles accordent plus d’importance à avoir une famille unie. ** 
Les filles considèrent plus élevé le degré de connaissance des professeurs. ** 
Les filles accordent davantage d’importance à posséder une culture générale. ** 
Les garçons occupent plus souvent un emploi la nuit, sur semaine. ** 
Les filles se sentent mieux au cégep. ** 
Les garçons accordent plus d’importance au plaisir. ** 
Les filles accordent plus d’importance à bien faire les choses. ** 
Les garçons accordent plus d’importance au temps présent. ** 
 
Légende :   ** P ≤ .01,   ***  P ≤ .001 
 
La table est mise pour mieux comprendre les logiques sous-jacentes aux différences 
observées selon le genre des étudiants. Mais, avant de mettre en relief ce qui a distingué 
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  Ce tableau porte sur les 4 289 étudiants des quatre recherches (Roy et al., 2005, 2008, 2010 et 2012). 
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les filles et les garçons dans l’analyse, il importe de souligner qu’à l’instar d’autres 
travaux, nous avons également constaté l’existence d’un portrait fort similaire selon le 
genre des étudiants, du moins chez ceux et celles qui s’acheminent vers une diplomation 
certaine. Ainsi, selon St-Amant (2007), les filles et les garçons qui réussissent à l’école 
auraient pour l’essentiel les mêmes caractéristiques, notamment sur le plan de la prise en 
charge de leurs études. L’auteur mentionne même qu’il existerait plus de différences 
entre les garçons eux-mêmes qu’entre les filles et les garçons. Cloutier sert un 
avertissement similaire : « Les femmes et les hommes sont beaucoup plus semblables que 
différents et plusieurs différences documentées résultent de l’effet de sous-groupes 
extrêmes sur les moyennes » (Cloutier, 2004, p.6). 
 
Nos résultats font écho à ces constats de différentes manières. C’est ainsi, par exemple, 
que la structure des valeurs serait sensiblement la même entre les filles et les garçons; 
notamment, une bonne majorité dans chacun des deux groupes (86,4 % des filles 
comparativement à 73,7 % des garçons) considèrent « très importante » la réussite de 
leurs études et l’aspiration « avoir une famille unie dans l’avenir » arrive en tête de liste 
chez les étudiants, peu importe le genre
70
. Aussi, globalement, le niveau 
d’autosatisfaction atteint plus de huit étudiants sur dix, filles comme garçons, même si 
ces derniers sont, en proportion, un peu plus satisfaits d’eux-mêmes comme nous l’avons 
observé au chapitre précédent. 
 
D’une manière plus générale, et sur l’ensemble des indicateurs retenus, lorsqu’on 
considère le groupe d’étudiants, filles comme garçons,  qui ont un bon rendement scolaire 
et qui persévèrent dans leurs études au cégep, les différences s’aplanissent entre eux. À 
l’inverse, lorsqu’on retient le groupe plus à risque sur le plan de la réussite scolaire, les 
différences selon le genre se démarquent, voire s’exacerbent pour certains facteurs. Bien 
que ce groupe d’étudiants puisse vivre des problèmes personnels de même nature, leur 
rapport au cégep et au savoir traduirait des différences parfois significatives. Cependant, 
en considérant l’ensemble des étudiants, on retrouve des tendances relativement 
similaires, sauf que l’intensité de certaines de ces tendances est plus forte chez l’un ou 
                                                          
70
 Données basées sur un échantillon de 3 082 étudiants (Roy et al., 2005, 2008 et 2010). 
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l’autre genre dépendamment des facteurs étudiés. Un exemple : plus des quatre 
cinquièmes des filles et des garçons rapportent avoir un intérêt « élevé » ou « très élevé » 
pour les études au cégep, même si, pour cet indicateur, l’intensité serait plus forte chez 
les étudiantes comme nous l’avons constaté plus haut. 
 
La première logique que nous examinons porte sur les valeurs. C’est ainsi que, de façon 
générale et à l’instar des écrits recensés, les valeurs des filles s’accorderaient davantage 
avec la réalité du monde scolaire et de ses exigences. Leur système de valeurs 
constituerait davantage que chez les garçons un point d’appui aux études. C’est ainsi que 
l’importance accordée à la réussite des études, au diplôme d’études collégiales, à l’effort 
pour réussir les études et à posséder une culture générale comptent parmi les énoncés de 
valeurs qui distinguent les filles des garçons. En périphérie de ces énoncés de valeurs 
inscrivant un lien direct avec l’univers des études, il est d’autres énoncés de valeurs qui 
distinguent selon le genre et qui constitueraient des compléments à la réussite scolaire. Il 
en est ainsi de l’importance accordée à avoir des projets à long terme (plus grande 
possibilité de se projeter dans l’avenir), de bien faire les choses (conformisme scolaire) et 
de coopérer avec les autres (entraide dans les études) qui sont des valeurs davantage 
présentes chez les filles ainsi que le fait, chez elles, d’accorder moins d’importance au 
temps présent et au fait de faire de l’argent rapidement,  constituent autant d’énoncés de 
valeurs les prédisposeraient davantage que les garçons à la réussite scolaire. Ces 
observations doivent être comprises cependant dans le contexte de la mise en garde 
énoncée plus haut quant au fait que, chez ceux qui réussissent bien leurs études, les 
clivages sont moins étanches selon le genre. 
 
Toujours sur le plan des valeurs, celles se rapportant à l’univers de la famille, soit 
l’importance accordée à la famille et celle que l’étudiant recherche pour lui-même dans 
l’avenir, sont davantage prégnantes chez les filles. De fait, en excluant les énoncés de 
valeurs relevant de la sphère du scolaire proprement dite, la famille représente l’énoncé 
qui distingue le plus les filles des garçons après la compétition (davantage un attribut 
masculin selon nos résultats) et tout juste avant le respect de la différence (davantage un 
attribut féminin selon nos résultats).  
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En appliquant le modèle de différenciation des valeurs dites expressives (tenant à 
l’accomplissement de soi) et des valeurs dites instrumentales (tenant aux moyens pour 
atteindre une fin), tel qu’employé dans  l’étude de Doré et al., (2008) sur nos propres 
résultats,  on retient que les valeurs instrumentales semblent caractérisées davantage les filles. 
Ainsi, l’esprit de réussite, la conformité aux règles, l’application au travail, l’importance de 
l’obtention du diplôme, l’effort pour réussir, la minutie et le fait d’avoir des projets à long 
terme – toutes des caractéristiques des valeurs instrumentales selon Doré et al., (2008) – sont 
autant d’aspects recoupant les énoncés de valeurs davantage attribués aux filles dans le tableau 
31. 
 
En ce qui a trait aux valeurs expressives, soit l’esprit d’indépendance, la capacité d’initiatives, 
l’individualité, l’acquisition de connaissances, l’autonomie, la compétition et la recherche du 
dépassement – toutes des caractéristiques des valeurs expressives selon Doré et al., (2008) – , 
le portrait est plus bigarré. Seuls, la compétition et l’esprit d’indépendance distingueraient les 
garçons des filles au registre des valeurs expressives. Même que l’acquisition des 
connaissances (dans le sens de posséder une culture générale) et l’autonomie sont des 
caractéristiques qui se rapporteraient davantage aux filles selon nos résultats. Cependant, plus 
loin, on aura l’occasion dans l’analyse des entrevues auprès des étudiants d’apporter un 
éclairage sur certains traits chez les garçons qui traduiraient des valeurs expressives.  
 
Une deuxième logique de différenciation selon le genre concerne le monde scolaire. On 
pourrait la nommer « logique de l’engagement scolaire ». Cette logique s’inscrit, de fait, dans 
le prolongement immédiat de la première relativement aux valeurs. Elle signifie que, 
globalement, différents indicateurs concourent à l’idée que les filles manifestent plus 
d’engagement concernant leurs études que les garçons tel que l’illustre les données du tableau 
33. De fait, elles témoignent plus d’intérêt à l’endroit des études, elles y consacrent plus 
d’heures, elles ont de meilleurs résultats scolaires, elles considèrent plus que la charge de 
travail est élevée (conséquence directe de leur implication scolaire), elles estiment davantage 
que le cégep est un milieu stimulant et elles s’y sentent mieux, enfin, elles apprécient 
davantage leurs relations avec les professeurs ainsi que leur degré de connaissances. Ajoutons 
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à ces caractéristiques que, lorsqu’elles songent à abandonner leurs études, ce serait plus en 
raison d’une charge de travail estimée jugée trop élevée alors que chez les garçons, le manque 
d’intérêt est davantage souligné comme motif d’abandon éventuel. Cette dernière question sera 
examinée spécifiquement plus loin dans ce chapitre. 
 
Ces différentes caractéristiques que l’on a traitées dans le chapitre précédent renforcent le point 
de vue d’un engagement plus tangible à l’égard des études chez les filles, teinté par un 
conformisme scolaire plus grand chez elles comparativement aux garçons. Déjà, en particulier, 
les études de Boisvert et Paradis (2008), de Ducharme (2012), de Rivière et Jacques (2002) et 
de Vezeau et Bouffard (2009) nous avaient prévenus sur le sujet. Notamment, celle de Rivière 
et Jacques (2002) avait identifié des composantes de ce conformisme scolaire plus présent chez 
les filles.  
 
L’examen des entrevues en fin de chapitre apportera un complément qui permettra de mieux 
comprendre de quelle manière s’incarne cet engagement scolaire plus soutenu chez les filles. À 
l’instar des valeurs, la même mise en garde prévaut : chez les garçons qui réussissent bien leur 
parcours scolaire, on retrouve moins d’écart avec les filles sur le plan des facteurs retenus 
caractérisant leur engagement à l’endroit de leurs études. 
 
Une troisième logique a trait au bien-être personnel des étudiants. On a pu constater au chapitre 
précédent que le degré de stress ressenti est nettement plus élevé chez les filles que chez les 
garçons, de même que la proportion des étudiantes se sentant déprimées comparativement à 
celle des garçons. Ces données sont également présentes dans le tableau 31 et elles s’accordent 
avec ce qu’on retrouve dans les données publiques sur ces mêmes thèmes. Notamment, au 
Québec, en 2009-2010, 24,2 % des filles âgées de 15 à 19 ans affirmaient éprouver du stress 
comparativement à 15,1 % des garçons de leur âge. Dans tous les groupes d’âge, les hommes 
ressentent moins de stress que les femmes (MSSS, 2011). La même tendance s’observe en ce 
qui a trait à l’indice de détresse psychologique. En 2007-2008, au Québec, le tiers des jeunes 
filles âgées de 12 à 24 ans (32,5 %) se classaient à un niveau élevé sur l’échelle de détresse 
psychologique comparativement au cinquième des garçons du même âge (19,3 %) et, dans tous 
les groupes d’âge, les femmes supplantaient les hommes à ce titre (MSSS, 2011). C’est à titre 
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indicatif que l’on compare l’indice de détresse psychologique avec celui utilisé dans le cadre 
de la thèse, soit « se sentir déprimé », les deux indicateurs traduisant une réalité similaire mais 
non équivalente. 
 
Ces constats nous conduisent à considérer qu’une socialisation différenciée selon le genre peut 
contribuer à nous éclairer sur les écarts enregistrés pour ces deux indicateurs de santé mentale. 
C’est ainsi que le conformisme social plus prégnant, observé chez les filles, pourrait générer 
des attentes et une pression plus fortes chez elles au regard de leur parcours scolaire. Trait de 
socialisation qui, comme on l’a déjà souligné plus haut, serait garant d’un meilleur rendement 
scolaire chez les filles (Conseil supérieur de l’éducation, 1995 ; Saint-Amant, 2007). 
Cependant, ces « exigences additionnelles » que se donneraient les filles comparativement aux 
garçons, en général, ne serait pas sans exercer une pression chez elles se traduisant 
potentiellement par un stress ressenti plus élevé et une plus forte proportion de filles que de 
garçons se sentant déprimées. Cette hypothèse liée à la socialisation différenciée selon le genre, 
sera reprise plus loin à la faveur d’une analyse des entretiens réalisés avec les étudiants. 
 
Enfin, une dernière logique met en scène le recours au réseau social comme soutien sur le 
plan des études. D’une manière générale, les filles auraient une plus grande propension à 
se servir de leur réseau social, amis comme parents, pour les fins de leur parcours 
scolaire. Les écrits scientifiques ont déjà mis en évidence la plus grande capacité des 
filles à investir dans leurs réseaux sociaux. Ainsi, de façon générale, en milieu collégial, 
on a souligné au chapitre 1 que les filles s’impliqueraient plus que les garçons dans les 
relations qu’elles nouent à travers leurs réseaux sociaux (Boisvert et Martin, 2006; 
Gingras et Terrill, 2006; Rivière et Jacques, 2002). 
 
Le chapitre 6 examinera spécifiquement la problématique du réseau social. Pour le 
moment, signalons que, selon nos résultats, les filles considèrent davantage que les 
garçons que leur réseau social a un effet positif sur leurs études, qu’elles comptent plus 
sur leur famille comme principale source de revenu  et, qu’à la différence des garçons, 
elles sont moins enclines à s’arranger seules en cas de problème (voir tableau 31). Sur ce 
dernier point, comme on pourra le constater plus loin lors d’analyses des entrevues avec 
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les étudiants, c’est tout le contraire. Il est même tentant de parler de l’existence d’une 
véritable « culture d’aide et d’entraide » chez elles qui les caractériserait. Notamment, le 
terrain de la pratiques d’activités parascolaires constituerait à cet égard un laboratoire des 
plus fertiles de l’expression de cette culture chez les filles où l’on maillerait chez elles 
plus facilement la pratique de telles activités avec de l’entraide sur le plan scolaire (Roy, 
2011). En particulier, cette question sera reprise plus loin à la faveur d’un examen du 
matériel des entrevues.  
 
Plus globalement, les résultats de nos travaux révèlent donc que les filles utilisent leur réseau 
social comme point d’appui à leurs aspirations personnelles, scolaires et sociales. Alors que 
chez certains garçons, selon les écrits recensés au chapitre 1, les réseaux des garçons seraient 
plus souvent axés sur le ludique et que les garçons seraient moins disponibles que les filles à 
s’offrir de d’aide sur les plans scolaire et personnel à travers ces réseaux (Larose et Roy, 1994), 
ce serait plutôt l’inverse chez les filles. Du côté du soutien parental et des relations avec les 
parents, les analyses statistiques n’ont pas permis de dégager de différences appréciables selon 
le genre des étudiant au-delà du fait que les filles comptent plus sur les parents comme 
principale source de revenu. 
 
La réussite scolaire selon le genre 
 
À l’instar du chapitre précédent, nous distinguons les résultats selon chacun des deux 
indicateurs de la réussite scolaire, soit le rendement scolaire et la persévérance aux 
études, suivis d’une synthèse générale. 
 
a) Le rendement scolaire 
 
Dans les quatre études, les filles enregistrent de meilleurs résultats scolaires que les 
garçons. Leur moyenne scolaire cumulée est de 77,1 % comparativement à 72,8 % pour 
les garçons. Cette statistique est générale. Elle occulte le fait qu’aux extrêmes, il y a près 
de trois fois plus de garçons que de filles, en proportion, qui enregistrent des moyennes 
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inférieures à la note de passage, soit 60 % , donc qui sont en situation d’échec scolaire, 
alors qu’on compte, en proportion toujours, deux fois plus de filles que de garçons qui 
ont une moyenne scolaire de 90 % et plus
71
. 
 
Les deux prochains tableaux passent en revue les principaux facteurs qui sont 
significativement  associés sur le plan statistique au rendement scolaire selon le genre des 
étudiants. Ils portent sur les  échantillons de filles et de garçons des études de Roy et al. 
(2005, 2008 et 2010). Rappelons que celle ayant porté sur l’abandon scolaire selon le 
genre (Roy et al., 2012) n’a pas considéré le rendement scolaire. 
 
Tableau 32 : Principaux facteurs associés positivement au rendement scolaire  
chez les filles.
72
 
 
Comparativement aux autres étudiantes, l’étudiante qui a d e  « b o n s 
» résultats scolaires : 
  P  
Considère davantage que la pratique d’activités parascolaires a un effet positif sur 
les études. 
*** 
A plus d’intérêt pour ses études. *** 
 N’éprouve pas de difficultés scolaires dans son programme actuel. *** 
Consacre moins d’heures à un travail rémunéré. *** 
Accorde plus d’importance à devenir compétente sur le plan professionnel. *** 
Se sent davantage stressée. *** 
Est plus satisfaite de sa situation financière. ** 
Fait jamais ou rarement d’excès sur le plan de la consommation d’alcool. ** 
Accorde moins d’importance à la consommation de biens matériels. ** 
Accorde moins d’importance à l’apparence. ** 
A une mère dont le niveau de scolarité est plus élevé. ** 
Accorde moins d’importance au temps présent. ** 
Accorde plus d’importance à coopérer avec les autres. ** 
 
Légende :   ** P ≤ .01,   ***  P ≤ .001 
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  L’analyse est basée sur les résultats scolaires cumulés pour l’ensemble des étudiants du Cégep de Sainte-
Foy à la session d’hiver 2007, soit 6 150 étudiants. Elle révèle que 6,0 % des filles comparativement à 16,4 
% des garçons avaient une moyenne scolaire inférieure à 60 %  et que 5,2 % des filles comparativement à 
2,6 % des garçons totalisaient une moyenne de 90 % et plus (Roy, 2008). 
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  Ce tableau porte sur les échantillons des trois recherches (Roy et al., 2005, 2008 et 2010) totalisant 1 959 
filles. 
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Tableau 33 : Principaux facteurs associés positivement au rendement scolaire  
chez les garçons.
73
 
 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant qui a d e  « b o n s » 
résultats scolaires : 
  P  
N’éprouve pas de difficultés scolaires dans son programme actuel. *** 
Consomme peu ou pas de drogues. *** 
A plus d’intérêt pour ses études. *** 
Est davantage satisfait de ses contacts avec ses professeurs. *** 
N’a pas ou peu d’amis qui songent à abandonner leurs études. *** 
N’est pas en première session. ** 
Est davantage satisfait de lui-même. ** 
Consomme peu ou pas d’alcool. ** 
Travaille jamais ou rarement le soir sur semaine. ** 
Accorde plus d’importance à la réussite des études. ** 
Accorde plus d’importance à bien faire les choses. ** 
N’occupe pas un emploi rémunéré de 25 heures et plus par semaine pendant l’année 
scolaire. 
** 
Accorde moins d’heures à un travail rémunéré. ** 
Consacre plus d’heures à ses études. ** 
Se sent bien au cégep. * 
 
Légende :  *   P ≤ .05, ** P ≤ .01,   ***  P ≤ .001 
 
Les tableaux 32 et 33 reproduisent les principaux facteurs positivement associés au 
rendement scolaire pour chacun des deux genres d’étudiants pris séparément. Ils ne 
présentent pas comme le fait le tableau 31 les différences selon le genre. C’est la raison 
pour laquelle, dans nos observations, nous allons référer à ces différences inscrites au 
tableau 31 comme complément d’analyse. 
 
Deux constats méritent d’être soulignés à partir des résultats des tableaux 32 et 33. En 
premier lieu, il ressort des points en commun entre les filles et les garçons. C’est ainsi 
que les différents facteurs identifiés relèvent de dimensions aussi variées que le cégep 
comme milieu de vie, le réseau social, le bien-être personnel, le travail rémunéré et la 
situation financière ainsi que les valeurs des étudiants, toutes dimensions se rapportant 
aux différentes sphères du modèle d’écologie sociale. Également, l’intérêt porté aux 
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études et le fait de ne pas éprouver de difficultés scolaires se placent au sommet de la 
liste des facteurs, tant chez les filles que chez les garçons. 
 
Les principales différences selon le genre logeraient du côté de la consommation d’alcool 
et de drogues ainsi que du réseau des amis. Ces deux facteurs joueraient chez les garçons 
un rôle plus important pour discriminer entre eux ceux ayant un bon rendement scolaire 
et les autres. Ces facteurs sont moins présents chez les filles que chez les garçons selon 
nos résultats sans, par ailleurs, être absents chez elles.  
 
Ajoutons à ces observations que quatre facteurs distinguant les étudiants selon le genre au 
tableau 31  sont associés directement à un meilleur rendement scolaire. C’est ainsi que le 
fait de porter de l’intérêt pour les études, d’être plus stressé, de moins consommer de 
l’alcool et des drogues et d’accorder plus d’importance à coopérer avec les autres, sont 
des caractéristiques davantage associées aux filles.  
 
b) La persévérance aux études 
 
Nous avons vu au chapitre précédent que 13,9 % des étudiants songeaient « à l’occasion 
» ou « sérieusement » à abandonner leurs études. Les proportions selon le genre des 
étudiants sont respectivement de 15,6 % des garçons comparativement à 13,0 % des filles 
qui songeraient à abandonner leurs études. 
 
Il s’agit d’un portrait indicatif, car nous n’avons pas de statistiques sur les abandons 
scolaires effectifs. Une manière d’évaluer la persévérance scolaire selon le genre des 
étudiants consiste à retenir le taux de diplomation. Selon le MELS (2013), le taux de 
diplomation des filles au secteur préuniversitaire en 2009-2010 se situait à 77,0 % 
comparativement à 64,5 % chez les garçons. Pour la même année, le taux de diplomation 
des filles au secteur technique était de 64,6 % comparativement à 56,1 % (MELS, 2013). 
Des écarts persistent selon le genre des étudiants, surtout dans le secteur préuniversitaire 
de l’enseignement collégial. Selon une perspective évolutive, on peut constater que c’est 
du côté de l’enseignement préuniversitaire que la progression des filles a été la plus 
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manifeste; ainsi, si en 1980-1981, elles enregistraient un taux de diplomation comparable 
à celui des garçons, soit 68,8 % comparativement à 64,9 % chez les garçons, ce taux est 
passé à 77 % en 2009-2010 tel que souligné plus haut alors que celui des garçons faisait 
du surplace. 
 
Les principaux facteurs qui sont significativement associés positivement sur le plan 
statistique à la persévérance scolaire selon le genre sont présentés dans les deux tableaux 
suivants. Ils portent sur les échantillons  des quatre études considérées pour la thèse. 
 
Tableau 34 : Principaux facteurs associés positivement à la persévérance scolaire 
 chez les filles
74
. 
 
Comparativement aux autres étudiantes, l’étudiante qui ne songe pas 
du tout à abandonner ses études: 
  P  
A plus d’intérêt pour ses études. *** 
Se sent moins souvent déprimée. *** 
Accorde plus d’importance au diplôme d’études collégiales. *** 
Éprouve peu ou pas de difficultés scolaires dans son programme actuel.  *** 
Est plus encouragée par son père dans la poursuite de ses études.  *** 
Accorde plus d’importance à la réussite des études. *** 
Considère plus que les professeurs enseignent bien. ** 
N’est pas en première session. ** 
Accorde plus d’importance à l’effort pour réussir ses études. ** 
A moins d’amis qui songent à abandonner leurs études. ** 
 Accorde plus d’importance à devenir compétente sur le plan professionnel. ** 
Consacre plus d’heures à ses études. ** 
Est bien adaptée au cégep. ** 
Accorde plus d’importance à avoir des projets à long terme. ** 
N’occupe pas un emploi rémunéré de 25 heures et plus par semaine pendant l’année 
scolaire. 
** 
Considère plus que le cégep est un milieu stimulant. ** 
Se sent  bien au cégep. ** 
Considère moins que son emploi nuit à ses études. ** 
Est plus satisfaite de sa situation financière. ** 
 
 
Légende :   ** P ≤ .01,   ***  P ≤ .001 
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  Ce tableau porte sur les échantillons des quatre recherches (Roy et al., 2005, 2008 ,2010 et 2012) 
totalisant 2 764 filles. 
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Tableau 35 : Principaux facteurs associés positivement à la persévérance scolaire  
chez les garçons.
75
 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant qui ne songe pas du 
tout à abandonner ses études: 
  P  
A plus d’intérêt pour ses études. *** 
Accorde plus d’importance à la réussite des études. *** 
Est plus satisfait de soi. *** 
A des parents qui vivent ensemble. *** 
Éprouve peu ou pas de difficultés scolaires dans son programme actuel. *** 
Accorde plus d’importance à devenir compétent sur le plan professionnel. *** 
Accorde plus d’importance à bien faire les choses. *** 
Accorde plus d’importance à la famille. *** 
Accorde plus d’importance à l’acquisition de connaissances. ** 
A moins d’amis qui songent à abandonner leurs études. ** 
A une mère qui l’encourage dans la poursuite de ses études. ** 
Se sent moins déprimé. ** 
Se sent  bien au cégep. ** 
Est plus satisfait de sa relation avec sa mère. ** 
Accorde plus d’importance à l’effort pour réussir ses études. ** 
Accorde plus d’importance au diplôme d’études collégiales. ** 
A une famille qui accorde plus d’importance aux études. ** 
Accorde moins d’importance à la consommation de biens matériels. ** 
Consomme peu ou pas d’alcool. ** 
Fait moins d’excès sur le plan de la consommation d’alcool. ** 
 
 
Légende :   ** P ≤ .01,   ***  P ≤ .001 
 
 
À l’instar des tableaux portant sur le rendement scolaire selon le genre des étudiants, ceux 
concernant l’abandon scolaire selon le genre traduisent les différentes dimensions retenues dans 
la thèse pour analyser la réalité des étudiants. C’est ainsi que des facteurs endogènes et, surtout, 
exogènes à l’éducation s’y retrouvent. De plus, une même famille de facteurs semble jouer tant 
pour les filles que pour les garçons quant à l’abandon scolaire, même si des différences 
subsistent. Parmi ces différences, deux sont plus notables : elle concerne la logique 
socioéconomique  tant sur le plan du travail rémunéré qu’à celui de l’appréciation de la situations 
financières (logique davantage présente chez les filles pour discriminer entre elles celles qui 
songent plus à abandonner leurs études et les autres) et la logique de consommation, celle de 
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  Ce tableau porte sur les échantillons des quatre recherches (Roy et al., 2005, 2008, 2010 et 2012) 
totalisant 1 525 garçons. 
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l’alcool plus spécifiquement  (logique davantage présente chez les garçons pour discriminer entre 
eux ceux qui songent plus à abandonner leurs études et les autres). 
 
Un retour au tableau 31 portant sur principales différences enregistrées entre les filles et les 
garçons au cégep, apporte un éclairage complémentaire. C’est ainsi que huit 
caractéristiques distinguant les étudiants selon le genre sont au désavantage des 
garçons quant aux facteurs associés à l’abandon scolaire : comparativement aux filles, les 
garçons accordent moins d’importance à la réussite des  études; ils ont moins d’intérêt 
pour les études; ils accordent moins d’importance au diplôme d’études collégiales; ils 
accordent moins d’importance à la famille; ils accordent moins d’importance à l’effort 
pour réussir leurs études; ils consomment davantage d’alcool et de drogues; ils se sentent 
moins bien au cégep; enfin, ils accordent moins d’importance à bien faire les choses. 
Tous des facteurs qui sont  associés à un risque accru de décrochage scolaire selon nos 
résultats. 
 
De plus, dans le même tableau 31, il est fait mention que les garçons songent davantage 
que les filles à abandonner leurs études par manque d’intérêt pour celles-ci, alors que, 
chez les filles, le niveau de la charge de travail figure comme un facteur plus présent chez 
elles que chez les garçons pour décrocher sur le plan scolaire. Résultats qui s’accordent 
avec ceux du tableau 8 concernant les motifs d’abandon selon le sexe où l’on avait eu 
l’occasion de constater que le manque d’intérêt pour les études chez les garçons et la 
charge de travail chez les filles composaient les principaux motifs d’abandon scolaire 
discriminant les étudiants selon le genre. Nous aurons plus loin l’occasion de revenir sur 
ces différences qui ne sont pas sans traduire des postures distinctes selon le genre au 
regard des études. 
 
Le même tableau 8 avait aussi souligné le fait que le temps accordé au travail rémunéré 
pendant l’année scolaire semblerait davantage affecter les filles sur le plan de leur 
parcours scolaire. Ce constat se reflète également dans le tableau 36 portant sur les 
principaux facteurs associés à l’abandon scolaire chez les filles où deux facteurs ayant trait au 
travail rémunéré pendant les études, soit le fait d’occuper un emploi rémunéré de 25 
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heures et plus par semaine pendant l’année scolaire et de  considérer que l’emploi  nuit 
aux études, traduiraient cette réalité. Prêtons maintenant la parole aux étudiants à partir 
du matériel des entrevues. 
 
Analyse des entrevues sur la thématique du genre 
 
Cette partie se concentre essentiellement sur le lien entre les étudiants et la réalité scolaire 
afin de mieux comprendre leur rapport avec les études et le cégep comme milieu de vie 
en complément des données des enquêtes par questionnaires et d’identifier des 
dimensions qui caractériseraient  des différences tangibles selon le genre. Au terme de 
l’exercice, est proposé deux modèles compréhensifs pouvant rendre compte des 
différences entre les filles et les garçons. 
 
La transition entre le secondaire et le collégial : on a vu précédemment qu’en général, selon les 
écrits, elle s’avérait être vécue plus difficilement par les garçons (Boisvert et Paradis, 2008; 
Rivière et al. 1997, 2002; Tremblay et al., 2006), se traduisant en première session par un 
parcours scolaire plus sinueux chez plusieurs (Conseil supérieur de l’éducation, 1995; Larose 
et Roy, 1994; Tremblay et al., 2006). Pour notre part, il a été constaté que les garçons auraient 
plus de difficulté que les filles à développer une méthode pour établir des priorités dans ce 
qu’ils ont à faire sur le plan scolaire, méthode pas toujours acquise en arrivant au cégep. Ils 
doivent notamment en arriver à trouver un équilibre entre les différentes sphères de leur vie 
pour réussir leur parcours scolaire.  
 
 […] je pense qu’il faut être équilibré en rentrant, là, au cégep, 
puis c’est peut-être ce que les gars ont plus de difficulté à faire. 
 
Une étudiante 
 
Cela refléterait, entre autres, selon certains étudiants, par une adaptation qui serait plus 
rapide et féconde chez les filles à la réalité du cégep, adaptation facilitée par le fait que 
les filles se projetteraient davantage dans l’avenir que les garçons (Vezeau et Bouffard, 
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2009) et qu’elles seraient plus capables d’y mettre l’énergie dans le présent. Elles 
auraient ainsi plus de motivation au quotidien, ce qui s’accorde avec nos résultats plus 
haut ainsi qu’avec la littérature (Karsenti et Thibert, 1994). Enfin, selon des étudiants 
toujours, les filles seraient davantage capables de se centrer sur ce qu’elles ont à faire 
(tâches et objectifs) alors que les garçons iraient plus facilement vers le plaisir immédiat. 
L’engagement des filles au regard des études serait donc plus grand que chez les garçons, 
ce qui a notamment été illustré par nos résultats plus haut. 
 
[…] Moi, je pense que oui, les filles ont un peu plus de facilité 
[…], la difficulté de s’adapter, c’est peut-être […] ça revient plus 
chez les gars, je pense, en tout cas, là. 
Une étudiante 
 
Bien moi, j’ai cru remarquer ça, mais en général, les filles vont 
aussi avoir tendance comme à pouvoir mieux garder un objectif 
en avant d’elles […] elles, quand je leur en parle, c’est 
constamment ça, c’est tout le temps, c’est la perspective d’avenir 
alors qu’en général, si je me prends moi comme exemple […] j’ai 
beaucoup de misère avec ça. J’ai de la misère comme, à chaque 
examen, à me dire c’est important que je l’aie ou c’est important 
que j’étudie parce que plus tard, admettons, ça va me servir à 
quelque chose. Ça me rentre difficilement dans la tête puis tu sais 
souvent c’est : oui, mais là, moi, ça ne me tente pas, ça me tente 
de jouer ou ça ne me tente pas. 
 
Un étudiant 
[…] les filles ont souvent plus de motivation, là, elles sont... un 
soir de semaine, admettons, tu te fais appeler pour aller veiller, 
bien elles vont plus avoir tendance à dire non qu’un garçon. 
 
Un étudiant 
Bien moi, je pense que la mise à jour dans nos travaux, c’est 
quelque chose qui est vraiment important puis que peut-être les 
filles ont plus développée. 
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Une étudiante 
 
[…] tu sais, j’ai un examen puis tu sais, des fois ça ne te tente pas, 
tu es là, tu as un examen, tu fais : « Ah, tu sais, pourquoi 
j’étudierais ça? », […] tu n’accordes pas d’importance, mais les 
filles vont plus... on dirait qu’elles ne se posent pas trop de 
questions, genre, elles le font puis c’est ça, genre, tu sais. Je ne 
sais pas comment dire ça, là, mais tu sais c’est genre : « Ah, il 
faut que j’étudie à soir, ah, ça ne me tente pas », mais elles le font 
pareil […]. Oui, bien tu sais, c’est ça, genre, tu sais, elles le font, 
elles le font puis regarde : « Il faut que je fasse ça, je le fais » 
puis, tu sais, des buts à court terme qu’elles font puis elles sont 
plus motivées à ça, là. Je ne sais pas où est-ce qu’elles puisent 
leur motivation nécessairement, là, mais... en tout cas, moi, je les 
admire, mettons. 
Un étudiant 
 
Pour être motivés et engagés au regard de leurs études, les garçons auraient davantage 
besoin de voir l’utilité de ce qu’ils font.  Ils démontreraient un côté plus pragmatique que 
les filles dans leurs études. Ils seraient, en effet, plus nombreux à affirmer qu’ils ont 
besoin de constater l’utilité de ce qu’ils font pour garder leur motivation. À cet égard, ils 
mentionnent l’importance d’avoir du concret dans les cours, que ce soit par le biais 
d’application des contenus, en expérimentant eux-mêmes ce qui est vu en classe ou en 
bénéficiant d’exemples vécus par leurs professeurs. Les liens avec le marché du travail ou 
l’obtention d’information sur des professions qui pourraient les intéresser les stimulent 
dans leurs études. Ce sont des éléments qui ont été peu abordés par les filles dans les 
entrevues réalisées.  
 
Tout ce qui est application pratique, comme par exemple, 
beaucoup... dans les travaux, j’ai beaucoup plus de facilité avec 
ça, tandis que si on arrive avec un examen sur papier, j’ai 
beaucoup plus de difficulté avec ça. 
 
Un étudiant 
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[…] je n’aime pas ça travailler sans vraiment voir à quoi ça peut 
me servir éventuellement […]. Puis je me dis que peut-être 
justement, moi, j’ai besoin de ça pour travailler dans une matière, 
mais peut-être justement les filles n’ont pas nécessairement 
besoin de voir, tu sais, qu’est-ce que ça leur apporte, dans 
l’immédiat d’apprendre cette matière-là, tout ça puis […] en tout 
cas, c’est ce que je pense, là. 
Un étudiant 
 
Dans la foulée de ce constat, des garçons ont insisté sur le fait qu’ils aimeraient 
davantage expérimenter la matière par eux-mêmes. Ils affirment que cela leur permettrait 
de mieux comprendre et d’intégrer ce qui est enseigné dans les cours, mais aussi, parfois, 
de mieux se projeter dans l’avenir sur le plan professionnel. Ils seraient, à ce titre, 
davantage que les filles, dans la logique de l’acteur au sens d’expérimentation 
personnelle et des valeurs expressives telles que l’entend Doré et al. (2008) qui sont sous-
tendues ici. 
 
Moi, quelque chose que j’aime vraiment dans l’enseignement, 
c’est quand... les professeurs […] font des activités un peu pour 
appliquer la matière vue théorique. 
Un étudiant 
 
Oui, bien un autre truc que j’aime bien, en tout cas, de certains 
profs, quand c’est possible, c’est sûr, mais de faire... surtout en 
physique, mais de rendre ça plus concret, de rendre la matière, tu 
sais, visible puis pas... tu sais, qu’on peut voir par nous-mêmes, 
qu’on peut l’expérimenter […] c’est le fun quand les professeurs 
le font parce que ça permet vraiment, tu sais, de l’expérimenter, 
de le voir par nous-mêmes puis tu sais, c’est... je trouve que ça, 
c’est vraiment une attitude des professeurs qui est vraiment 
vraiment intéressante, là. 
Un étudiant 
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[…] les exercices où c’est que... bien que tu donnes une situation 
concrète, […] ça je trouve ça vraiment le fun parce que tu vois 
qu’est-ce que... tu sais, je suis en première session, donc je ne sais 
pas vraiment tous les travaux qu’on peut avoir dans la vie. Ça fait 
que ça m’aide à percevoir les métiers qui viennent à ça, là. 
 
Un étudiant 
 
Quant aux filles, elles auraient davantage une motivation intrinsèque découlant d’un 
certain conformisme à l’endroit des études. Ce conformisme, déjà décrit dans la 
littérature (Rivière et Jacques, 2002), bien qu’il possède des avantages bien réels sur le 
plan de la réussite scolaire, comporterait néanmoins une contrepartie qui les distinguerait 
aussi des garçons, soit un stress plus prégnant chez elles. De fait, selon des étudiants, les 
filles seraient en général plus stressées face à leurs études et à leur réussite que les 
garçons. Trait qui a été mis en évidence dans nos analyses d’enquêtes par questionnaire et 
dans la littérature (Ducharme, 2012). Ce serait même une réalité qui collerait à leur 
quotidien selon des étudiantes.  
 
 
[…] je regarde mes amis, par exemple, pas mal, là, mais […] c’est 
ça, mais les filles on dirait qu’elles sont plus stressées par ça. Les 
gars vont dire : « Ah, ce n’est pas grave, tu sais, je ne l’ai pas fait 
puis c’est tout, là. » Mais les filles, elles vont être plus stressées, 
ça fait que si elles échouent, ça va plus les faire capoter que les 
gars, ils vont dire : « Ah, je vais le refaire plus tard. » Ça fait que 
peut-être, tu sais, oui, elles s’adaptent mieux, mais quand elles 
échouent, bien c’est comme plus grave pour elles. 
Une étudiante 
 
De fait, les filles sembleraient exprimer de façon plus évidente que les garçons leur 
préoccupation de bien réussir leurs études. Ce qui se traduirait par l’existence d’un stress 
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de performance qui s’observerait chez plusieurs d’entre elles et qui se retrouverait 
davantage que chez les garçons. 
Je remettais tout en doute […]. Ma première session m’a, 
disons, traumatisée […], donc j’ai décidé que j’y retourne, 
mais ça me fait peur, pis je trouve ça impossible, les 
sciences nature, faire ça en quatre sessions. 
Une étudiante 
 
 
Je ne voulais pas 90, je voulais 97 […]. Rendue à la 
semaine de relâche, ça ne fonctionnait plus, j’étais brûlée. 
 
      Une étudiante 
 
Je pleurais tout le temps, ça n’a pas de bon sens, mes 
parents m’ont repris en mains. 
      Une étudiante 
 
Je travaillais à n’en plus finir […] à un moment donné, faut 
se calmer les nerfs. 
      Une étudiante 
 
 
Le stress de la cote R, c’est l’enfer […] ça devrait être 
refait […] juste ça, ça peut t’empêcher de faire ce que tu 
veux dans la vie. C’est pour ça que je me mettais de la 
pression.  Je sais que ma cote R doit être forte.  D’autres, ça 
ne les dérange pas d’avoir une cote R de 25 […], c’est 
toujours la cote R qui vient hanter… 
                                                                                        Une étudiante 
 
Bien sûr, dans ce contexte, échouer un cours est perçu par certaines comme un événement 
démotivant et la lourdeur de la tâche est souvent rapportée. 
 
J’ai coulé un cours à la session passée puis c’est un peu ça 
aussi qui a fait que je voulais plus continuer « sciences 
humaines » et je me voyais pas refaire ce cours-là […]. Ça 
m’avait un peu démoralisée si on veut.  
Une étudiante  
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Moi, avant, je faisais de la natation cinq fois/semaine. 
J’étais toujours à la piscine, ça me permet d’extraire mon 
stress. A cause des sciences-nature et de la charge, j’ai dû 
abandonner ça et j’en pleure encore […]. Ça a enlevé toute 
la motivation.  C’était super difficile. 
 
                                                                                        Une étudiante 
 
À l’automne, c’était l’enfer, je pleurais, je perdais mes 
cheveux. Mes parents me l’ont dit que j’étais plus la même 
personne. J’avais pas assez de sommeil […]. Les seules 
fois, où je pouvais voir mes amis, j’étais trop épuisée. 
        
                                            Une étudiante 
 
 
L’aspect relationnel avec les étudiants et avec les professeurs serait une dimension pour 
laquelle les filles accorderaient plus d’importance que les garçons. Selon la littérature, 
elles y seraient plus sensibles, tout particulièrement sur le plan de leurs réseaux sociaux 
(Boisvert et Martin, 2006; Gingras et Terrill, 2006; Larose et Roy, 1994; Pica et al., 
2013 ; Rivière et Jacques, 2002).  Ainsi, certaines filles mentionnent qu’il est important 
que la relation soit positive avec l’ensemble du groupe car cela engendre une chimie de 
groupe qui est plus appropriée à l’apprentissage et à un climat de travail plus agréable. 
  
Quand on a une bonne relation, bien la chimie de groupe est 
vraiment intéressante là, parce que si je reviens à mon exemple de 
tout à l’heure, bien les autres qui étaient alentour de moi l’ont 
senti que ça ne marchait pas puis ils ont été aussi affectés par ça. 
 
Une étudiante 
Je pense que c’est vraiment important de rendre les étudiants à 
l’aise, de stimuler un peu ce climat de confort, là, là, puis 
d’aisance. 
 
Une étudiante 
  
 
164 
Cependant, quelques garçons nuancent cette position en affirmant que, pour leur part, le 
fait d’avoir une bonne relation est « un plus » car cela est plus agréable en classe, mais 
que ce facteur aurait  peu d’influence sur leurs résultats en tant que tels de l’avis de 
certains étudiants. 
 
Je trouve ça très intéressant, je trouve ça très important que j’aie 
une bonne relation, par exemple, avec la professeure justement 
quand j’ai des questions à poser, même si j’ai plus de difficulté 
dans la matière, mais même si j’ai une bonne relation avec cette 
professeure-là, je n’ai pas l’impression que ça a vraiment influé 
sur ma réussite. 
Un étudiant 
 
De plus, ce dernier participant parle de l’importance du travail de l’étudiant, de son rôle 
dans sa réussite, et ce, peu importe le professeur. 
[…] ce n’est pas nécessairement de ma faute si le professeur n’est 
pas motivant, tout ça, mais je dois quand même faire l’effort de 
performer, c’est mon travail en tant qu’étudiant. Ça fait que, dans 
le fond, peu importe mon professeur, pour moi, ça n’a vraiment 
pas d’importance, ce qu’il y a d’important, c’est la volonté de 
travailler et de performer. Donc, c’est juste ça qui influe sur mes 
résultats. 
Un étudiant 
 
Ajoutons qu’en lien avec l’autonomie, certains garçons ont également mentionné qu’ils 
n’allaient pas consulter leur professeur parce qu’ils préféreraient se débrouiller seuls ou 
demander de l’aide à leurs amis. Les filles consultées n’ont pas vraiment abordé ces 
éléments, insistant davantage sur l’importance qu’un professeur soit disponible pour ses 
étudiants. 
 
[…] si je le trouve moi-même, [si] je passe mon temps à chercher 
puis je le trouve moi-même, dans ce cas-là, c’est certain que je 
vais m’en rappeler puis c’est la façon dont j’apprends. 
 
Un étudiant 
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Du côté des filles, l’esprit de coopération serait davantage présent chez elles comme on a 
eu l’occasion de le constater plus haut au tableau 33. Un maillage se ferait plus 
facilement chez elles  que chez les garçons entre le monde des études et leur implication 
au cégep sur le plan des relations avec les autres étudiants. C’est le cas, en particulier, de 
la pratique des activités parascolaires comme nous l’avions évoqué plus haut. 
 
  
[…] ça arrive souvent qu’on va au Club Optimiste puis que, tu 
sais, on chiale sur nos profs ou on s’aide parce que, tu sais, ça 
arrive souvent qu’on est frustrées de travailler dans nos affaires 
ou qu’on a eu un problème, ça fait que ça nous aide beaucoup, là. 
Puis on s’est beaucoup rapprochées aussi parce que juste en 
classe, tu sais, tu n’as pas nécessairement le temps de parler, ça 
fait qu’au début c’était, genre, salut de temps en temps, mais là, 
on est vraiment proches puis c’est vraiment rendu une de mes 
bonnes amies à cause du Club Optimiste, là, ça nous a vraiment 
rapprochées. 
Une étudiante 
Bien moi, je trouve […] bien, ça ne m’est pas arrivé 
personnellement vraiment souvent, mais je trouve que […] je 
considère ça comme une banque de ressources vraiment pratique 
aussi parce que c’est vraiment des gens, tu sais, dans ma troupe, 
on est 14; 14 filles qui viennent de presque […] qui sont dans 
presque […] oui, à peu près 9, 10 programmes différents, tu sais, 
ça fait qu’on […] tu sais, dans mes cours complémentaires où je 
ne connais rien à une bibliographie, je ne suis pas capable de faire 
ce truc-là, bien je fais juste parler à une fille, à une fille qui est en 
sciences humaines puis elle va m’aider puis ça va me régler bien 
des problèmes, là. 
Une étudiante 
Bien moi, je ne pense pas qu’on s’en va faire nos activités, tu sais, 
dans le but d’avoir de l’aide pour bien des études parce qu’on 
essaie de décrocher tout le temps. Mais moi, ça m’a aidé à 
rencontrer des personnes qui, tu sais, j’en ai dans mes cours, là, 
puis […] des personnes que je sais, mon Dieu, je l’ai connu : 
« Ah toi, tu es dans tel programme puis tu fais tel cours », tu sais. 
Ça m’est arrivé au moins cinq fois d’aller voir les personnes puis 
de faire : « Ah oui, viens m’aider », mais tu sais, en dehors, là, 
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des activités, là, c’est quand je les recroise, là, parce que quand je 
vais faire du théâtre, là, je décroche, là. 
Un étudiant 
 
Parfois aussi, ce n’est pas tant sur le plan scolaire que l’entraide s’exprime par 
l’entremise des activités parascolaires, mais plutôt sur le plan moral : 
 
Mais moi, ce n’est pas tant sur le plan, tu sais, genre, il m’aide à 
faire […] pour un devoir ou de quoi de même, c’est plus, mettons, 
tu sais, il y a des filles qui sont en troisième session de sciences 
« nat », puis là, l’autre jour, on était là, tu sais, on capotait avec 
notre cote R. Bien tu sais, on se demandait si les notes qu’on 
avait, tu sais, c’est suffisant, tu sais, pour avoir une bonne cote R. 
Puis tu sais, eux, bien ils nous rassurent, ils font, tu sais, au début, 
c’est vraiment la première session, tu capotes, tu n’as aucune 
idée, c’est quoi ta cote R, que tu peux avoir puis tout ça puis ils 
disent […] tu sais finalement, tu te rends compte que c’est bien 
correct. Ça fait que moi, c’est plus m’aider à savoir que tu sais, je 
peux […] je peux y arriver, c’est parce qu’on est comme dans le 
néant, là, avec la cote R, on n’a aucune idée ça va être quoi, là. Ça 
fait que là, ils me disaient : « Non, tu vas être correcte, là. » 
 
Une étudiante 
Au total, les filles auraient davantage que les garçons une vision intégratrice de leurs 
activités parascolaires avec le cégep comme milieu de vie et comme milieu intellectuel. 
D’ailleurs, il n’est pas inintéressant de souligner que le fait de considérer que la pratique 
d’activités parascolaires a un effet positif sur les études constituait le premier facteur 
d’importance chez les filles, associé à un bon rendement scolaire (voir le tableau 34). 
 
[…] moi, les gars que je vois, ils sont moins intéressés, tu sais, 
dans les techniques, je trouve que les gars sont moins intéressés 
que les filles dans leurs études, ça fait que je pense que les filles 
vont être plus portées […] justement vu que ça va bien puis 
qu’elles sont intéressées par ça, elles vont être plus portées à aller 
vers d’autre chose qui vont les intéresser et puis […] pour 
augmenter leur culture puis s’amuser […] tu sais, ils [les gars] 
font leurs études puis « that’s it, that’s all », tu sais. On dirait 
  
 
167 
qu’ils ne s’ouvriront pas à des choses qu’il faut faire à l’école, ça 
va être plus en dehors de l’école. 
Une étudiante 
 
 
*** 
 
Bien sûr, cette brève incursion du côté des entrevues réalisées avec les étudiants ne rend 
pas compte de la diversité des thèmes abordés.  Par ailleurs, parallèlement à ces 
informations, d’autres suivront dans les prochains chapitres selon le genre des étudiants à 
partir des thématiques étudiées. Aussi, l’information rapportée des entretiens a permis 
d’identifier et de mieux comprendre certains aspects mis en évidence par l’analyse 
secondaire des données.  
 
Au départ, nous étions partis d’une hypothèse concernant la réussite selon le genre : Les 
filles réussissent mieux que les garçons sur le plan de la réussite scolaire pour des motifs 
liés à une socialisation différenciée et acquise dans le temps selon le genre. Au chapitre 
8, nous discuterons plus spécifiquement de la valeur intrinsèque de cette hypothèse. En 
complément à cette problématique, il est intéressant de souligner que, globalement, 
l’analyse des enquêtes par questionnaire et celle des entrevues conduisent à la 
formulation de deux modèles compréhensifs qui proposent un cadre pour interpréter les 
différences entre les filles et les garçons dans leur rapport avec le monde de l’éducation.    
 
Un premier modèle concerne les filles. Il s’agit d’un modèle d’engagement de type 
conformiste qui traduirait bien ce que nous avons constaté, à savoir un engagement plus 
intégré et soutenu chez les filles concernant leur cheminement scolaire. Ce dernier se 
maillerait davantage à leurs propres aspirations personnelles à travers un mode de 
socialisation où est recherchée la conformité aux exigences scolaires. Les entretiens avec 
les étudiants n’ont eu de cesse d’insister sur la dimension « engagement » qui serait 
nettement plus affirmée chez les filles qui adhéreraient plus spontanément  à la 
méritocratie, soit à accorder les efforts nécessaires pour réussir les études. Tout se 
passerait comme s’il existait chez elles de plus grandes accointances entre leur propre 
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quête identitaire et le milieu des études, tel que le soulignaient Rivière et Jacques (2002) 
dans leurs travaux sur les représentations sociales de la réussite. 
 
Sur le plan de la socialisation, elles auraient plus tendance que les garçons à composer 
avec les règles existantes au cégep pour se développer sur les plans personnel, social et 
scolaire. Ce deuxième volet du modèle rejoint les études de Larose et Roy (1994) et de 
Saint-Amant (2007) qui rapportent que les filles s’accordent plus facilement avec les 
exigences du monde scolaire. C’est ainsi que, du côté des filles, on discutera plus 
volontiers entre elles de ce qu’il faut faire pour avoir de meilleures notes scolaire et, 
ainsi, améliorer la cote R, porte d’entrée pour l’université dans nombre de programmes. 
C’est exactement le sens des propos tenus par les étudiants, filles comme garçons du 
reste, en ce qui concerne cette caractéristique plus répandue chez les filles dans le cadre 
des entrevues effectuées. 
 
En ce qui a trait aux garçons, un modèle d’affirmation de type ludique est apparu mieux 
rendre compte de leur réalité. Ainsi, dans les entrevues, les garçons ont manifesté de 
différentes façons leur volonté d’être autonomes : autonomes devant les professeurs, 
devant leurs parents et valorisant l’esprit de compétition ainsi que la capacité de réaliser 
seuls une activité parascolaire par exemple alors que la réussite du groupe apparaissait 
plus significative dans l’esprit des filles.  Les garçons carbureraient donc davantage à 
l’autonomie personnelle et même à une forme d’individualisme, selon des propos 
recueillis en entrevues. Entre autres, les travaux de Lafortune et Deaulin, (2001) et de 
Sylvain (2004) constatent, qu’effectivement, les garçons seraient plus motivés par le fait 
d’expérimenter et de développer individuellement leur mode d’apprentissage. Ils seraient, 
à ce titre, davantage que les filles, dans la logique de l’acteur au sens d’expérimentation 
personnelle. De plus, des valeurs expressives selon la classification utilisée par Doré et 
al. (2008) dans leur étude sur les valeurs des étudiants, telles que l’esprit d’indépendance, 
la capacité d’initiatives, l’individualité, l’autonomie et la compétition, ont été des aspects 
soulevés par les étudiants dans le cadre des entrevues. 
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La perspective ludique dans laquelle s’inscrivent plus volontiers les garçons est le 
deuxième volet de ce modèle. Ainsi, chez eux, le plaisir serait davantage recherché dans 
les mécanismes d’apprentissage où ils pourraient ainsi s’éprouver à travers des activités 
pédagogiques axées, par exemple, sur la recherche de solutions. C’est ce que nous ont 
reflété les garçons à travers les entretiens qui nous ont aussi révélé leur goût du 
« concret », leur désir de créer, d’être mis à contribution dans les apprentissages. 
D’autres, par ailleurs, peuvent exprimer ce côté ludique par une sorte de 
« dilettantisme », selon l’expression de Rivière et Jacques (2002), au regard de leurs 
études.  
 
Ces deux modèles ne sont pas sans traduire un cadre de construction identitaire 
r e l a t i v e m e n t  distinct chez les garçons et les filles reflétant d e s  v a l e u r s  e t  
des mécanismes de socialisation différents selon le genre des étudiants. Par exemple, 
la valorisation de l’esprit de compétition chez les garçons ou les mécanismes de 
collaboration et d’entraide  plus répandus chez les filles en sont une illustration. 
M a i s  s o y o n s  p r u d e n t s :  ces deux modèles représentent  un « idéal-type », soit 
une représentation abstraite à l’état pur d’un groupe d’individus permettant de saisir le 
réel à travers une représentation bipolaire (Cherkaoui, 1990). À partir de pôles extrêmes, 
on pourrait donc déduire ici des conduites propres aux filles et aux garçons en tant que 
groupes distincts. Cette perspective d’analyse ne tient pas compte, tel que souligné plus 
haut, du fait qu’une majorité de filles et de garçons peuvent partager en commun des 
caractéristiques communes. C’est donc dans ce contexte, et avec les limites posées par 
un tel exercice, que sont proposés ces deux modèles  comme cadre interprétatif de nos 
résultats. 
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CHAPITRE 6 : Le réseau social  des cégépiens 
 
Ce chapitre se consacre à l’exploration des rapports existants entre les étudiants et leurs 
parents, d’une part, et avec leurs amis, incluant les amis de cœur, d’autre part. Pour les 
fins de ce chapitre, la notion de réseau social se limite à ces deux acteurs que sont les 
parents et les amis dans l’entourage des étudiants. Précisons que le rôle social est l’un des 
quatre facteurs exogènes à l’éducation avec les valeurs, le genre et le travail rémunéré, 
que nous avons sélectionnés pour les fins d’une analyse spécifique en lien avec la réussite 
scolaire. Pour ce thème, les entrevues ont constitué une part importante de notre matériel 
d’analyse, ce qui explique que cette partie a été développée davantage que pour les autres 
thèmes. 
 
Relations « parents-étudiants » et soutien parental aux études 
 
Si l’on s’en tient à la perception des étudiants, les relations avec leurs parents se 
présenteraient sous un jour très favorable. C’est ainsi que, selon nos résultats,  90,4 % des 
étudiants considèrent leurs relations avec leur mère de « satisfaisantes »  à « très 
satisfaisantes » et 79,1 % avec leur père. À la faveur d’une analyse des entretiens avec 
des cégépiens, nous aurons plus loin  l’occasion de voir de quelle manière et sur quels 
thèmes s’articule cette satisfaction relativement élevée quant aux rapports avec les 
parents. 
 
Également, il est intéressant d’observer le lien existant entre ce trait de sociabilité quant 
aux relations parents-étudiants, le degré de soutien parental offert pour les études (ce qui 
suivra dans le texte) et l’importance de la valeur « famille » accordée par les cégépiens 
(ce que nous avons vu au chapitre 4). Ces trois dimensions forment une sorte de toile de 
fond permettant d’accréditer l’importance de la famille, principalement des parents, dans 
le parcours scolaire et personnel des cégépiens. Une lecture des entrevues réalisées avec 
les étudiants permettra de mieux comprendre les ramifications existantes entre ces 
dimensions.  
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Le soutien parental aux études est mesuré à partir de deux indicateurs : l’encouragement 
des parents aux études et le soutien financier pendant l’année scolaire. Ces deux 
indicateurs sont fondés sur la perception des étudiants. 
 
Globalement, les étudiants se disent véritablement encouragés par leurs parents dans la 
poursuite de leurs études. C’est ainsi que neuf étudiants sur dix (91,2 %) considèrent être 
« beaucoup » encouragés (72,3 %) ou « assez » encouragés (18,9 %) par leur mère. 
Tableau similaire du côté de l’encouragement aux études par le père : huit étudiants sur 
dix (82,6 %) considèrent être « beaucoup » encouragés (63,0 %) ou « assez » encouragés 
(19,6 %) par leur père (voir le tableau 36). 
 
On observe une tendance analogue du côté du soutien financier des parents aux études. À 
ce titre, sept étudiants sur dix (72,3 %) apprécient le soutien financier parental pendant 
l’année scolaire, dont près de la moitié (48,6 %) jugent qu’ils sont « beaucoup » soutenus 
à ce titre par leurs parents (voir le tableau 37). 
 
          Tableau 36 :Répartition procentuelle des étudiants selon leur perception du  degré 
d’encouragement des parents aux études. 
 
Degré d’encouragement des parents aux 
études (perception des étudiants) 
Mère Père 
Beaucoup 72,3 % 63,0 % 
Assez 18,9 % 19,6 % 
Peu 4,0 % 5,6 % 
Pas du tout 0,5 % 1,2 % 
On n’en discute pas 2,4 % 4,0 % 
Ne s’applique pas (pas de mère ou de père 
ou aucun contact) 
1,8 % 6,6 % 
Total : 4 289 étudiants 100,0 % 100,0 % 
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Tableau 37 : Répartition procentuelle des étudiants selon leur perception 
 du degré de soutien financier parental aux études. 
 
Degré de soutien financier parental aux 
études (perception des étudiants)  
% des étudiants  
Beaucoup 48,6 % 
Assez 23,7 % 
Peu 13,5 % 
Pas du tout 13,5 % 
Ne s’applique pas (pas de mère ou de père 
ou aucun contact) 
0,7 % 
Total : 4 289 étudiants  100,0 % 
 
Ces résultats sur le soutien parental aux études expriment certainement des formes 
de solidarités familiales au regard des études et celles-ci constitueraient, selon la 
littérature,  comme nous l’avons précédemment relevé, un point d’appui à la 
réussite (Bourdon et al., 2007 A et B ; Gingras et Terrill, 2006; Gray, 2013 ; Larose 
et al., 1994, 2005; Schneider et Stevenson, 1999 ; Vezeau et Bouffard, 2009). Ils 
s’inscrivent, entre autres, dans la foulée d’enquêtes américaines concluant que les 
jeunes font confiance à leurs parents, qu’ils en ont une image généralement positive 
et qu’ils se sentent bien supportés par eux (Schneider et Stevenson, 1999). Ils font 
également écho aux travaux de Doré, Hamel et Méthot pour qui « les parents 
exercent une influence considérable sur la conception qu’ont les enfants des études 
et des valeurs qui la sous-tendent » (Doré et al., 2008, p. 74). Même conclusion 
ailleurs en France selon l’étude de Millet (2003). 
 
Sur le plan statistique, on a pu considérer au chapitre 3 que des facteurs se 
rapportant au soutien parental, tels que la qualité de la relation avec les parents et 
l’encouragement aux études prodigué par eux ainsi que l’importance que la famille 
accorde aux études, sont associés tout particulièrement à la persévérance aux 
études. Sans compter l’existence de certains liens indirects que le soutien parental 
peut avoir avec la réussite. Il en est ainsi, par exemple, du soutien financier parental 
qui est généralement associé à un intérêt plus élevé pour les études (P = .000) et au 
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fait que les étudiants n’occupent pas un emploi pendant leurs études ou font moins 
d’heures lorsqu’ils ont un travail rémunéré pendant l‘année scolaire (P = .000), leur 
évitant ainsi un dépassement du seuil d’heures de travail rémunéré au-delà duquel 
les risques à l’échec et à l’abandon scolaires apparaissent.  
 
La variable « scolarité des parents » a peu joué dans nos résultats sur le plan des 
indicateurs de la réussite scolaire. Elle n’apparaît pas sur les écrans-radars de la 
persévérance aux études. Quant au rendement scolaire, nous retrouvons la scolarité 
du père au tableau 19 et la scolarité de la mère chez les filles seulement au tableau 
32. Nous sommes au cycle de l’enseignement supérieur et il est possible, qu’à ce 
niveau, l’influence parentale soit moins présente auprès des cégépiens qu’elle ne le 
serait au primaire et au secondaire. C’est une hypothèse. L’importante étude de 
Gingras et Terrill (2006) accrédite l’hypothèse en révélant qu’il existerait un lien 
entre la scolarité des parents et les résultats scolaires au secondaire, mais pas en 
première session au cégep. 
 
Plus globalement, à partir d’un indice de soutien parental composé à partir des trois 
variables suivantes, soit le degré d’encouragement aux études par la mère et le père, 
le degré d’appui financier parental et le soutien financier parental comme première 
source de revenu de l’étudiant, nous obtenons le portrait suivant : 
 
Tableau 38 : Principaux facteurs associés à un 
          soutien parental aux études
76
. 
 
En général, l’étudiant bénéficiant d’un soutien parental aux études : 
 
  P  
Ne travaille pas pour le motif d’assurer sa subsistance. *** 
N’occupe pas un emploi de 25 heures et plus par semaine. *** 
Ne se sent pas déprimé. *** 
A un meilleur rendement scolaire. *** 
Persévère davantage dans ses études. *** 
 
Légende :   ** P ≤ .01,   ***  P ≤ .001 
 
                                                          
76
 Échantillon de 4 289 étudiants (Roy et al., 2005, 2008, 2010 et 2012). 
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Ce tableau reflète trois dimensions du soutien parental aux études : ce soutien aurait un 
effet sur la problématique du travail rémunéré pendant les études, sur le sentiment d’être 
déprimé (l’un des indicateurs clés quant à la réussite scolaire) et sur le parcours scolaire 
de l’étudiant. Il faut également considérer ces variables comme étant interdépendantes, 
agissant d’une manière synergique entre elles, à l’instar des analyses produites sur les 
facteurs associés à la réussite scolaire au chapitre 3.  
 
Au prochain chapitre, sera examiné d’une manière plus spécifique la contribution du 
travail rémunéré sur la réussite scolaire et l’apport parental sur ce plan afin d’éviter que 
l’emploi pendant les études ne se pose en obstacle à la réussite de celles-ci. Portons notre 
attention sur le réseau social hors famille. 
 
L’influence des amis 
 
De l’avis des cégépiens (54,1 %), les relations sociales en dehors de la famille auraient plutôt 
un effet positif ou très positif sur les études
77
. Ainsi, une minorité d’étudiants (8,4 %) 
considèrent que ces relations exerceraient une influence négative ou très négative sur leur 
parcours scolaire. 
 
Tableau 39 :Répartition procentuelle des étudiants selon le type d’effet du 
 réseau social hors famille
78
 sur les études. 
 
TYPE D’EFFET  % DES 
ETUDIANT
S 
Très positif et positif        54,1 % 
Positif        37,5 % 
Très négatif et négatif          8,4 % 
Total : 4 289 étudiants      100,0 % 
 
                                                          
77
   La question était la suivante : D’une façon générale, en dehors de la famille, dirais-tu que tes relations 
sociales (ami(e)s, collègues, « chum », blonde, autres) ont sur tes études un effet 1. Très positif; 2. Positif; 
3. Neutre; 4. Négatif; 5. Très négatif ? 
78
 Le réseau  hors famille est composé des ami(e)s, collègues, « chums », « blonde » et autres. 
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Nous avons vu au chapitre 5 que les filles investissent davantage leur réseau social que les 
garçons. Il en serait également ainsi, par exemple, au secondaire où 81 % des filles 
comparativement à 57 % des garçons considéreraient que leurs amis leur offrent un soutien 
social élevé (Pica et al., 2013). Nous avons également mis en évidence le fait que le recours au 
réseau social servirait, davantage chez les filles que chez les garçons, de point d’appui aux 
études. Enfin, nous avons constaté qu’elles seraient moins enclines à s’arranger seules en cas 
de problème. Ce dernier constat nous introduit à un autre thème, soit le recours au réseau social 
et aux intervenants en cas de problème.  
 
Ainsi, s’ils avaient un problème important, les étudiants se confieraient à un ou des amis, 
blonde ou chum (55 %), bien avant les parents (21 %), les frères et sœurs (8%) et, surtout, bien 
avant les enseignants et les intervenants professionnels au cégep (à peine 1 %). Un 5 % 
d’étudiants s’arrangeraient seuls en cas de problème important79.  Pour cette dernière question 
qui n’est pas sans traduire des traits de socialisation différencié selon le genre, il appert que six 
fois plus de garçons ( 11 %) que de filles (2 %), en proportion, affirment qu’ils s’arrangeraient 
seuls en cas de problème important. 
 
Ces résultats concernant le recours au réseau social en cas de problème traduisent notamment 
deux aspects qu’il faut mettre en contexte. En premier lieu, à l’adolescence, le réseau des amis 
prendrait le dessus sur les parents et sur l’école comme source d’influence. Ainsi, selon une 
enquête de Santé Québec, à l’âge de 16 ans, les amis représenteraient la principale source de 
soutien social (Aubin et al., 2002). Ce qui expliquerait le sens de nos résultats. 
 
Et pour des problèmes personnels, les jeunes auraient plutôt le réflexe de s’entraider entre eux 
et d’être méfiants à l’égard de l’adulte, surtout à l’endroit des intervenants, sur des questions 
concernant leur intimité. Ce qui ne signifie nullement qu’enseignants et autres intervenants ne 
soient pas une source d’aide pour eux dans leur esprit, mais bien qu’en premier et pour un 
problème important, les jeunes s’adresseraient plutôt à leurs pairs. L’étude de Bouchard et al. 
(2000) a déjà mis en perspective le fait que l’information, la confidence et les conseils sont 
sollicités auprès des proches, bien davantage qu’auprès des professionnels. 
                                                          
79
 Ces données sont basées sur un échantillon de 2 473 étudiants (Roy et al., 2005 et 2008). 
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*** 
 
Les différents résultats concernant le lien existant entre le réseau social et la réussite scolaire 
s’accordent globalement avec ce qu’en dit la littérature. Tout particulièrement, les travaux de 
Gingras et Terrill (2006) et de Vezeau et Bouffard (2009) ont insisté sur la contribution des 
parents et des amis à la réussite scolaire en milieu collégial. Notamment, nous avons vu au 
chapitre 1 que la persévérance aux études collégiales serait largement tributaire de la 
valorisation par les parents et par les pairs de la scolarisation de l’étudiant (Vezeau et Bouffard, 
2009).  
 
L’impact réel du réseau social sur la réussite scolaire est difficile à mesurer d’une manière 
systématique, car ce réseau produit une influence sur des facteurs ayant directement un effet 
tangible sur des indicateurs de la réussite scolaire sans qu’il n’y paraisse toujours. C’est le cas, 
entre autres, du facteur « satisfaction à l’endroit de sa situation financière ». Celui-ci se 
retrouve régulièrement dans les facteurs associés, soit au rendement scolaire, soit à la 
persévérance aux études. Or, les parents exercent un rôle sur la condition financière de leurs 
jeunes, tel que constaté précédemment, rôle qui n’est pas sans conditionner le type de recours 
au travail rémunéré pendant les études. 
 
Une vaste recherche réalisée dans 470 écoles secondaires au Québec auprès de 63 196 élèves, 
révèle qu’il y a proportionnellement plus d’élèves se situant au niveau élevé d’estime de soi 
chez ceux qui bénéficient d’un soutien social élevé dans l’environnement familial que chez 
ceux qui n’en bénéficient pas (24 % comparativement à 7 %). Le niveau élevé d’efficacité 
personnelle est également plus répandu lorsque le soutien social est important, notamment dans 
la famille (33 % comparativement à 14 %), et auprès des amis (32 % comparativement à 20 %)  
(Pica et al., 2013). Or, ces facteurs, soit l’estime de soi et l’efficacité personnelle, sont associés 
dans la littérature à la réussite scolaire (Ducharme, 2012; Pica et al., 2013). 
 
Ces différentes observations invitent à être prudents quant à la contribution « chiffrée » 
du réseau social sur la réussite scolaire. Celle-ci pourrait être sous-estimée pour les 
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raisons mentionnées plus haut. Par ailleurs, l’examen des entrevues effectuées auprès des 
étudiants permettra d’élargir la réflexion et de mieux contextualiser l’apport, 
principalement celui des parents, sur le parcours scolaire des cégépiens. 
 
Analyse des entrevues sur la thématique du réseau social 
 
Dans cette section, trois thèmes sont abordés : la relation avec les parents, le soutien du 
réseau social et le rapport aux études en lien avec les parents. Malgré que cette 
catégorisation soit empruntée à l’étude sur les filles et les garçons au collégial (Roy et al., 
2010) le matériel des entrevues présenté puise aux quatre recherches servant de base à la 
thèse. 
 
1) La relation avec les parents 
 
Sur le plan relationnel, les étudiants ont confirmé ce que les enquêtes par questionnaire 
ont révélé, à savoir une satisfaction certaine quant aux rapports avec les parents. Tous, 
sauf de rares exceptions, se sont pleinement reconnus dans ce portrait. Cependant, deux 
aspects de la relation avec les parents ont été évoqués comme source de questionnement 
et, parfois, de tension potentielle : la pression parentale sur le plan des études, de même 
que l’importance de l’acquisition de l’autonomie. Ce dernier point a été surtout abordé 
par les garçons. 
 
Concernant la pression parentale à l’endroit des études, certains participants ont 
mentionné que leurs parents respectaient leurs choix, mais que ce n’était pas 
nécessairement le cas pour tous. Selon quelques étudiants, la pression mise par leurs 
parents serait liée au fait qu’ils croient en leur potentiel et qu’ils veulent les pousser à 
aller plus loin. Ils la percevraient donc positivement. 
Bien moi, si on considère mes parents, il y en a beaucoup de la 
pression, je le sais, chez les jeunes, mais souvent les parents, en 
tout cas les miens, ils te donnent cette pression-là parce qu’ils 
savent que tu es capable d’en faire plus […]. Mais eux, ils t’ont 
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côtoyé toute ta vie, ça fait qu’ils savent un peu plus, pas 
nécessairement plus que toi, mais que tu es capable de faire 
quelque chose de plus que ce que tu veux faire nécessairement. 
 
Un étudiant 
Donc, eux autres, ce qu’ils veulent, ils savent ce qu’ils disent […] 
ce n’est pas des paroles en l’air, ils savent ce que […] tu sais, 
mettons, il t’impose à aller dans un programme parce qu’il sait 
que toi, tu es capable. 
 
Un étudiant 
D’autres cégépiens ajoutent que, selon eux, ce serait peut-être davantage par esprit de 
protection de leur jeune ou pour ne pas que celui-ci reproduise les mêmes erreurs qu’eux, 
que certains parents mettraient de la pression sur les études. 
 
Bien, pour continuer un peu dans la lignée, là, je suis d’accord 
avec le fait que c’est triste quand il y a des pressions puis qu’on 
ne peut pas faire ce qu’on veut. Sauf que je pense qu’aussi, il y a 
des parents là-dedans que, sans peut-être l’exprimer de la façon 
qui leur convient le mieux, que ce n’est pas […] tu sais, qu’ils 
sont conscients aussi que les obligations qu’ils imposent à leurs 
enfants, ça peut leur faire de la peine ou un peu les brimer, mais je 
pense que c’est souvent dans un esprit plus de protection que 
d’égoïsme, sans se dire : « Moi, je veux que mon enfant soit 
médecin pour moi », mais le vouloir pour lui. 
Un étudiant 
Puis là, il me disait, tu sais, il s’est frustré après moi puis il m’a 
dit qu’il ne voulait pas que je finisse comme lui puis que c’était 
pour ça qu’il fallait que je continue d’aller à l’école. Ça fait que tu 
sais, c’est un petit peu qu’est-ce qui fait, genre, qu’est-ce qui fait 
que ça me motive, moi, là, tu sais, il ne veut pas que je finisse 
comme lui, ça fait que... 
Une étudiante 
[…] je suis d’accord avec ce qu’il dit que les parents, des fois, ils 
font une imposition aux études parce qu’ils savent ce qu’ils ont 
vécu. Des fois, ils veulent donner, admettons, meilleur que ce 
qu’ils ont reçu, eux autres. 
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Un étudiant 
Plus loin, dans le texte, on portera une attention plus spécifique à la dynamique 
relationnelle « parents et étudiants » sous l’angle du rapport aux études. 
  
La question de l’autonomie à l’égard des parents a constitué une dimension abordée 
principalement par les garçons, mais non exclusivement par eux. Plusieurs garçons ont 
mis l’accent sur l’importance de leur autonomie et de leur besoin de « voler de leurs 
propres ailes ». Ils souhaiteraient se détacher progressivement de leurs parents. 
 
Tu sais, j’essaie de progressivement, genre, couper les ponts parce 
que je ne pourrai pas vivre à leurs dépens toute ma vie. Donc ça, 
c’est important pour moi puis...  
Un étudiant 
Les filles ont moins insisté sur cet aspect de l’autonomie. En effet, quelques-unes ont 
exprimé qu’elles s’ennuyaient plus de leurs parents que les garçons et qu’elles 
maintenaient des contacts plus fréquents avec ceux-ci. Cela corrobore les propos 
rapportés par les garçons. Ces derniers se situeraient donc davantage dans une logique de 
détachement des parents, alors que les filles investiraient plutôt sur l’aspect relationnel 
qu’elles souhaiteraient entretenir avec eux. 
  
Bien, moi, admettons si j’appelle […] si je ne parle pas à ma mère 
pendant une semaine, je vais m’ennuyer d’elle puis je vais 
l’appeler puis lui, il peut ne pas lui parler pendant un mois puis tu 
sais […] bien, tu sais, il va finir par l’appeler, là, mais en plus ils 
sont séparés ses parents, ça fait que son père, il lui parle une fois 
par trois mois, là, environ. Puis moi, mon père, il faut que je lui 
parle aussi une fois par semaine parce que je vais m’ennuyer 
d’eux autres puis c’est ça, là, je trouve ça vraiment différent. 
 
Une étudiante 
Selon plusieurs garçons, le développement de leur autonomie pourrait même engendrer 
des impacts positifs dans la relation qu’ils entretiennent avec leurs parents. 
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[Un] professeur, il disait que c’était important que nos tuteurs, 
dans le fond, nous laissent voler un peu de nos propres ailes. Puis 
je crois que mes parents font bien ça, là, ça fait que c’est pour ça 
que je crois que c’est une très bonne relation que j’ai avec mes 
parents. 
Un étudiant 
 
Pour certains, cette transition vers une autonomie plus grande se serait concrétisée lors de 
leur départ en appartement. Cette étape leur aurait permis d’être moins dépendants de 
leurs parents et d’entretenir une relation davantage égalitaire avec ceux-ci, ce qu’ils 
apprécient. Selon eux, le fait de demeurer en appartement et d’assumer plus de 
responsabilités ferait en sorte que l’autorité parentale disparaîtrait progressivement et que 
la relation avec leurs parents se transformerait positivement. 
 
Moi, ça va très bien aussi, je dirais, c’est ça, moi mes parents, 
avant j’habitais à Montréal, j’ai déménagé à Québec quand je suis 
parti de chez eux […] on est plus rendus à un stade vraiment plus 
amis que parents-enfant, parce qu’ils m’ont comme laissé... puis 
ça, ça l’a participé à la bonne relation qu’on a aujourd’hui, tu sais, 
ils m’ont vraiment laissé comme partir, sans chicane, sans rien, tu 
sais […]. Tu sais, ils savent que je suis très à l’aise avec eux, donc 
je peux communiquer, là, s’il y a un besoin quelconque. Mais 
sinon, c’est très libre, ça fait que c’est vraiment comme une 
relation plus amicale, là, que […] comme l’autorité un peu entre 
les deux s’est comme cassée avec le [déménagement]. 
 
Un étudiant 
 
Davantage que les filles, les garçons ont affirmé qu’ils ne souhaitaient pas que leurs 
parents soient « envahissants » dans leur vie. Ils préféreraient les solliciter en cas de 
besoin ou pour leur faire part de leurs réussites. Selon eux, les parents entretiendraient 
cette distinction entre les garçons et les filles en n’agissant pas de la même façon avec 
eux. Ils seraient plus protecteurs à l’égard des filles et ils encourageraient plus 
l’autonomie des garçons.  
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Bien moi, j’ai une sœur de 20 ans puis elle, elle est en 
appartement depuis au moins cinq, six ans puis, honnêtement, ça 
fait plus longtemps qu’elle est partie puis elle est plus dépendante 
à mes parents que moi. Elle, elle trouve le moyen de faire les 
trois, quatre e-mails par semaine. Donc, moi […] moi, je pense 
que la fille est plus disposée […] elle est plus disposée à parler 
avec ses parents puis avoir […] à rester accrochée un peu parce 
qu’elle est peut-être un peu moins indépendante que les gars par 
la culture qu’on a reçue. 
 
Un étudiant 
Je pense que les parents, avec un gars, vont créer cette autonomie-
là que. […] tu sais un parent qui s’occuperait de ses deux enfants 
de sexe différent, exactement de la même façon, je pense que les 
deux enfants auraient le même besoin, là, de confidence avec les 
parents. Je pense que les parents font en sorte qu’un petit gars, tu 
sais, tu vas jouer à la balle, tu vas lui donner une petite taloche, tu 
sais, tu […] ça va être plus physique puis ça va moins être porté 
sur tu sais, je ne sais pas, je n’ai pas de petite sœur, mais tu sais, 
moi, mon père, il ne m’a jamais pris pour comme : « Tu veux-tu 
qu’on parle de quelque chose? » Tu sais, ce n’est pas […] ce n’est 
pas dans la mentalité, si on veut, tu sais, de la société aujourd’hui. 
Tu sais, le petit gars, c’est plus occupe-toi, tu sais, puis la petite 
fille, les parents vont plus être portés à la protéger, sans 
nécessairement que la petite fille à la base ait demandé d’avoir 
plus d’attention. 
Un étudiant 
 
D’ailleurs, les garçons iraient plus fréquemment chercher du soutien auprès de leurs 
amis ou de leur blonde lors de difficultés.  
 
Bien moi, je pense que le soutien moral est important, mais des 
parents, je ne croirais pas, là, que je le reçoive de mes parents ou 
que je le reçoive d’une belle fille qui passe dans le corridor, qui 
dit : « Eh, tu as eu ça à cet examen-là, félicitations! » Moi, j’aime 
mieux celui de la belle fille parce que, je ne sais pas, ça nous 
rapproche un peu! Que mes parents, tu sais, ils vont me dire 
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genre : « Félicitations », mais tu sais, est-ce que […] je ne sais 
pas, je trouve que c’est plus valorisant quelqu’un qui vit la même 
chose que toi qui te félicite, que quelqu’un... 
Un étudiant 
Cette dernière réflexion nous conduit au deuxième thème des entretiens, soit le 
soutien du réseau social. 
 
2) Le soutien du réseau social 
 
Ce thème sera abordé principalement sous l’angle du soutien des parents, mais également 
des frères et sœurs, et des amis. 
 
En ce qui concerne les parents, les étudiants apprécient généralement le soutien qui leur 
est offert,  tant sur le plan affectif que financier. 
 
[… ] je trouve que c’est important, là, le soutien familial. Puis 
moi, mes parents m’encouragent beaucoup à finir mes études puis 
à réussir. Ils m’aident, ils m’aident financièrement puis, je suis 
heureuse dans ça.  
 
Une étudiante 
En ce qui a trait au soutien affectif, la grande majorité des étudiants ayant des contacts 
avec leurs parents ont souligné qu’ils appréciaient sentir un certain intérêt de ces derniers 
concernant leurs études. Néanmoins, tout comme pour le soutien matériel et financier, les 
réalités vécues sur le plan du soutien affectif sont variées. Si certains cégépiens 
rapportent bénéficier de beaucoup de soutien de la part de leurs parents, pour d’autres – 
peu nombreux – le soutien s’avérerait insuffisant ou même inexistant. 
 
Les étudiants qui indiquent recevoir du soutien affectif de leurs parents mentionnent que 
cela leur fait du bien de sentir que leurs parents sont là pour eux, de se faire féliciter dans 
leurs réussites ou encourager dans les moments plus difficiles. 
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Sinon, soutien moral, c’est comme je disais tantôt, là, regarde, 
mes parents, c’est incroyable, quand ça va moins bien, comme au 
mois de novembre, tu sais, mes parents savent que je suis un peu 
plus fragile, ça fait que là, ils m’appellent souvent : « Comment 
va ton moral? » 
Une étudiante 
 
Bien moi, le soutien moral, je pense que tu te sens important que 
tes parents soient fiers de toi, là. Si ton père te dit ou ta mère te 
dit : « Bravo, tu as eu une bonne note, je suis content » puis […], 
tu sais, c’est le fun. Il n’y a personne qui peut dire que ce n’est 
pas le fun de se faire féliciter, là. 
Un étudiant 
Puis le soutien moral, c’est merveilleux, là. À chaque fois que ça 
va mal avec mon chum, avec les études, avec n’importe quoi, que 
je me pose des questions sur ma carrière, sur n’importe quoi, je 
peux les appeler n’importe quand puis l’un ou l’autre va me 
répondre. 
Une étudiante 
Quelques filles nuancent leur position en affirmant que leurs parents les soutiendraient 
« en mots » mais pas en actions concrètes. Elles aimeraient également sentir ce type de 
soutien plus tangible.  
 
Bien moi, je dirais que mes parents m’ont toujours vraiment 
soutenue dans mes études, bien tu sais, à étudier puis tout, mais 
c’est juste en mots, tu sais, qu’ils m’ont poussée à arriver dans 
mes études, mais sinon je dirais que c’est […], tu sais, je n’ai pas 
vraiment, tu sais, côté études, là, ils ne m’apportent pas vraiment 
de soutien plus que ça, là. 
Une étudiante 
Bien moi, mon père, bien c’est sûr avec la relation que j’ai avec, 
pourvu que j’aille à l’université, c’est tout ce qu’il veut, mais tu 
sais, il ne va pas m’appuyer financièrement ou quoi que ce soit, il 
veut juste que j’aille à l’université. 
Une étudiante 
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Mais le soutien moral, je l’ai, ça dépend […]; ils veulent que 
j’aille à l’école, ils veulent, tu sais, que je fasse de quoi de ma vie, 
sauf que, tu sais, ne va pas leur parler de l’école puis ne va pas 
[…]. Admettons, si j’ai un problème, tu sais, si je leur en parle, ils 
comprennent rien puis ils ne veulent pas comprendre non plus 
puis […], mettons, ils s’en foutent un petit peu que j’aie des 
examens ou que j’aie des problèmes ou […] je suis en train de 
[…]. « Ah, je suis en train de faire tel projet. », « Ah, O.K., oui. ». 
 
Une étudiante 
 
Pour d’autres étudiants, le soutien affectif serait peu présent ou même absent. Cette 
situation serait engendrée par le fait qu’ils n’ont plus aucun contact avec leurs 
parents ou qu’ils ne les voient pas fréquemment. 
 
Bien moi, je dirais que c’est un peu moyen, mais ils m’ont 
toujours un peu […] bien, de temps en temps, ils continuent à 
m’encourager un petit peu, sauf que mon père, je le vois une fois 
par année parce qu’il habite comme en Europe, ça fait que je ne le 
vois pas beaucoup. Puis notre relation n’est pas toujours très 
bonne, là, parce qu’on ne s’entend pas vraiment, là, pas tout le 
temps. Puis sinon, ma mère, je ne lui parle pas souvent, ça fait 
que je n’ai pas trop de relations avec mes parents. 
 
Une étudiante 
Bien moi, ça fait quatre ans que je suis parti de chez mes parents, 
donc j’avais 14 ans. Donc, c’était assez jeune puis c’est vraiment 
différent, c’est comme si c’était moi qui m’étais créé tout seul et 
puis j’ai dû apprendre par moi-même, être autonome, tout ça. 
Puis, à l’heure actuelle, ça se passe bien avec eux, c’est juste que, 
comme disait Francis, c’est plutôt une relation amicale et il n’y a 
pas […], il n’y a pas de retour comme quoi, si j’ai un besoin, je ne 
peux pas me référer spécialement à eux puis le fait qu’ils soient 
loin aussi ça ne favorise pas. 
Un étudiant 
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Selon certains, la présence et la qualité du soutien ne serait pas toujours liée à la 
proximité géographique ou au lieu d’habitation. Par exemple, des étudiants 
considèrent bénéficier de plus de soutien du parent avec qui ils n’habitent pas. 
 
Bien moi, j’ai une super belle relation, comme je disais, avec mon 
père, mais je ne le vois vraiment pas souvent, là, je le vois peut-
être une fois par mois, mais tu sais, je sais que c’est sur lui que 
vraiment je peux compter […] je peux l’appeler puis il va toujours 
m’écouter. 
Une étudiante 
Plusieurs cégépiennes ont indiqué qu’il existait des distinctions entre le type de soutien 
qu’elles obtenaient de la part de leur père ou de leur mère. Parfois, un seul parent leur 
offrirait du soutien affectif, l’autre étant plus distant ou s’occupant du soutien financier. 
Dans d’autres situations, les parents auraient chacun leur « zone de soutien », par 
exemple, la mère concernant les relations amoureuses et le père relativement aux études. 
 
Moi, je suis très satisfaite de la relation que j’ai avec ma mère, 
elle m’a toujours encouragée, autant financièrement que 
moralement à aller à l’école puis toujours pousser à aller plus 
haut. Mon père aussi, sauf que c’est différent parce qu’il me le 
démontre moins, ça va être plus […] je dirais plus financier, mais 
je sais que pour lui, c’est important d’aller à l’école puis il a fait 
beaucoup d’études aussi, sauf qu’il ne me le dit pas puis je ne le 
sens pas toujours comme ça, ça fait que […], mais ma relation 
avec lui est quand même, je dirais, bonne, moins qu’avec ma 
mère, mais bonne. 
 
Une étudiante 
Beaucoup mon père en paroles, en soutien, il m’envoie des e-
mails quasiment à tous les jours, il est fier de moi. Ma mère, c’est 
un peu moins expressif au niveau des émotions puis de la fierté, 
mais tu sais, je sais qu’elle est toujours là puis on s’appelle 
régulièrement aussi, là. 
 
Une étudiante 
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Sinon, ma mère, c’est elle plutôt qui va, mettons, pour elle, genre, 
elle va m’acheter le matériel. Je vais payer mes frais scolaires, 
sauf qu’elle m’achète le matériel ou elle va me payer des 
déplacements ou des choses comme ça. C’est plus elle qui y va 
financièrement. Elle m’appuie moins, on dirait que c’est comme 
partagé, on dirait qu’elle m’appuie moins […] moralement, mais à 
cause qu’elle m’appuie financièrement, je peux voir, dans le fond, 
qu’elle a de l’intérêt. 
Une étudiante 
Mais le côté moral, je me suis rendu compte que c’est plus ma 
mère qui me le donne puis que ça suffit parce qu’elle me le donne 
tellement puis elle veut tellement pour moi puis elle a tellement 
une bonne relation que le fait que mon père le démontre moins, 
c’est correct. Il n’y a pas […] c’est sûr que ce serait le fun que ce 
serait plus, mais tu sais, j’ai quand même des bonnes notes puis 
[…] ça fait que c’est moins […] je trouve ça moins grave. 
 
Une étudiante 
 
Même si tous les étudiants apprécient être encouragés par leurs parents, certaines 
différences sont notées concernant l’importance du soutien parental dans la vie des 
garçons et des filles distinctement. En effet, certains garçons croient que les filles se 
référeraient davantage à leurs parents en cas de besoin. Selon eux, elles seraient plus 
portées à aller vers les parents et seraient plus dépendantes de ceux-ci. Ils identifient 
comme facteur explicatif possible à cette situation le fait que les filles soient plus 
émotives et que, par conséquent, elles auraient davantage besoin d’un soutien affectif. 
Plusieurs filles ont également rapporté des propos similaires. Elles reconnaissent avoir 
davantage besoin de soutien, d’écoute et d’attention que les garçons. 
  
[…] entre les deux, qui va s’ouvrir le moins, je suis pas mal sûr 
que le gars va être celui qui va moins s’ouvrir aussi à ses parents. 
Donc, la fille, si elle a des problèmes, elle va probablement aller 
voir sa mère pour en parler automatiquement. 
Un étudiant 
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[…] la différence, je pense que c’est à cause que les filles sont 
plus émotives puis elles sont plus portées à aller voir leurs 
parents. Ça fait que nous autres, on est plus détachés, là. 
 
Un étudiant 
Moi, je sais que je veux plus qu’ils m’écoutent, là, qu’ils soient 
intéressés par mes projets puis qu’ils regardent les choses que j’ai 
faites, mais je pense que les gars c’est […] pour eux, c’est moins 
important qu’ils prennent le temps de regarder avec eux qu’est-ce 
qu’ils veulent faire puis […]. Tu sais, c’est plus indépendant, j’ai 
l’impression, en tout cas, moi, mes deux frères c’est comme ça 
puis c’est ça. C’est ça, c’est plus, je pense […] bien, tu sais, ils 
vont l’appeler quand ça va leur tenter puis quand ils vont 
vraiment en avoir besoin, puis tu sais, ils n’ont pas besoin de faire 
un constat tout le temps, tu sais, poser des questions puis. […] 
c’est plus aléatoire quand ils ont […] c’est ça, c’est moins présent, 
je trouve, qu’ils ont besoin de soutien parental. 
Une étudiante 
 
Quelques filles ont mentionné que le soutien affectif serait plus important que le soutien 
matériel et financier et elles croient que cela pourrait être différent pour les garçons. 
D’ailleurs certains propos rapportés par ces derniers vont dans le même sens. 
 
Moi dans le fond, ce que j’ai à dire, c’est que j’accorde beaucoup 
plus d’importance au soutien moral que financier, là […] 
j’aimerais mieux que ce soit bien plus moral que financier. 
Une étudiante 
 
[…] je trouve qu’ils [les garçons] ont beaucoup moins besoin du 
soutien moral de mes parents que du soutien financier. 
 
Une étudiante 
Ça diffère aussi des besoins, tu sais, on n’a pas les mêmes besoins 
que les gars, c’est sûr, là. Comme moi, j’ai plus besoin de moral 
que de financier, là. Puis mes frères, c’était le contraire. 
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Une étudiante 
Quelques garçons ont insisté sur le fait qu’ils apprécient être encouragés par leurs 
parents, mais qu’ils ne souhaitent pas que leurs parents soient trop insistants ou les 
questionnent beaucoup. Ils préfèrent aller vers eux en cas de besoin. Sentir leurs parents 
présents serait suffisant pour eux. 
 
Ça fait que de là, tu sais, ils savent que je sais qu’ils sont là s’il y 
a un problème, mais ils ne vont pas venir cogner […] bien 
appeler, plutôt, à chaque jour ou à chaque deux jours ou : « Tu es-
tu correct, il y as-tu quelque chose? As-tu besoin de parler d’une 
affaire? » 
Un étudiant 
 
Certaines filles ont tenu des propos similaires en affirmant que, selon elles, les garçons 
exprimeraient moins ce qu’ils ressentent et demanderaient moins d’aide. Cela ne voudrait 
cependant pas toujours dire qu’ils n’en ont pas besoin. Elles pensent qu’il faudrait parfois 
leur ouvrir la porte à la discussion. Ils n’oseraient pas toujours le faire d’eux-mêmes, 
mais pourraient souhaiter se faire interpeller. 
 
[…] l’impression que ça me donne, c’est que peut-être que les 
gars sont un petit peu plus renfermés puis ils expriment moins, 
genre, ce qu’ils ressentent, ça fait que ça nous donne peut-être 
plus l’impression qu’ils ont moins besoin d’un soutien moral, 
mais moi, je pense que ça doit être quand même semblable pour 
les deux sexes, là. Parce que c’est ça, tu sais, les gars, ils sont 
moins portés à dire […] bien, tu sais, à montrer leurs émotions, ça 
fait que ça nous donne plus l’impression que dans le fond, c’est 
[…] ils ont sûrement autant besoin que nous d’un soutien moral. 
 
Un étudiant 
Bien moi, je pense que quand tu ouvres la porte, souvent ils vont 
s’ouvrir sur le sujet, il s’agit juste qu’une personne lui pose la 
question pour qu’il commence à en parler. C’est sûr que si on ne 
lui pose jamais la question puis si on ne s’intéresse jamais à ce 
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qu’il fait, ça ne sera pas lui qui va faire les premiers, moi, je 
pense. 
Une étudiante 
Bien moi, mes deux frères, ils n’avaient pas de soutien de mes 
parents moralement, mais ils n’en demandaient pas puis ma mère, 
elle est vraiment […] elle appelle à chaque semaine mes deux 
frères pour prendre des nouvelles puis elle aimerait ça, tu sais, en 
parler. 
Une étudiante 
 
Quelques étudiants, garçons et filles, ont mentionné que les garçons préféreraient aller 
chercher du soutien chez d’autres personnes, telles que leurs amis ou leur blonde, plutôt 
que de référer à leurs parents. 
Ou bien, tu peux aller chercher quelque chose d’autre dans ta vie 
qui va te motiver que ton père, là […]. Oui, c’est ça, il n’y a pas 
juste les parents, là […] mes amis puis ma blonde puis ces 
affaires-là. 
Un étudiant 
Bien moi, je disais que mes deux frères n’allaient pas le chercher 
chez mes parents nécessairement, ils ont les deux une blonde, 
peut-être qu’ils allaient chercher le soutien moral chez la copine 
au lieu d’aller le chercher chez mes parents. 
Une étudiante 
Sinon, bien c’est sûr qu’il y a beaucoup moi qui rentre en ligne de 
compte, tu sais, qui le soutiens [son chum]. 
Une étudiante 
Je pense que c’est un minimum, parce que le reste, tu peux aller le 
chercher ailleurs, exemple, justement cercles sociaux, comme il 
dit, souvent […] moi, ça va être plus mes amis qui vont prendre 
note […] de l’école, tout ça. 
Un étudiant 
 
Malgré tout, d’autres garçons considèrent que le soutien de leurs parents est important 
pour eux.  
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Bien moi, je trouve que c’est quand même important, vraiment, 
un soutien des parents parce que, tu sais, ça démontre que […] tu 
sais, que tu es déterminé à ce que tu fais, que c’est, genre […] en 
fait, c’est juste avoir un petit suivi, comment ça va dans ta vie 
[…]. C’est juste pour voir à quel point, bon, où est-ce que tu es 
rendu dans ton cheminement de la vie, tu sais. C’est sûr que c’est 
[…] des fois, c’est juste pour jaser, une petite jasette de temps en 
temps, mais, tu sais, le soutien moral, moi, je trouve ça […] c’est 
quand même assez important, là. 
Un étudiant 
 
Par rapport aux études, par exemple, bien, eux autres, ils m’ont 
encadré dans mon choix de carrière, si on veut, parce que quand 
que […] à 16 ans, je ne savais pas comme où aller puis c’est jeune 
pour savoir […] ça fait que c’était des conseils. Ça a tout le temps 
été du monde qui m’ont conseillé. 
 
Un étudiant 
 
Quelques participants ont aussi fait ressortir l’importance du soutien obtenu de leurs 
frères et sœurs plus âgés, parce que ces derniers connaissent la réalité qu’ils vivent, étant 
eux-mêmes passés par celle-ci, il y a peu de temps. 
 
Quand j’ai de bonnes notes, ils [mes parents] me félicitent. 
Pis quand j’ai des questions, ils savent me répondre. Pis 
mon frère aussi, il a passé par là […]. Pis il me dit que ça 
va bien aller. 
 Un étudiant  
 
En ce qui concerne les amis, les étudiants rencontrés ont signifié que la majorité est, tout 
comme eux, aux études. Certains ont néanmoins mentionné qu’ils ont quelques amis, ou 
un chum ou une blonde, qui n’étudient plus. Selon eux, ils ne nuiraient généralement pas 
à leurs études et apporteraient même un encouragement à ne pas abandonner. Dans le 
même ordre d’idées, ils ont indiqué que leurs amis aux études s’avéraient un bon soutien 
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pour eux, puisqu’ils ont un vécu semblable. De plus, certains ont dit que le fait de 
pouvoir étudier ensemble représente un facteur de motivation.   
 
Là, ils [mes amis] me comprennent.  S’ils me proposent 
quelque chose pis que là, je ne peux pas, que je suis 
débordée, ils vont me comprendre. 
 Une étudiante 
 
Bon, mettons, des fois j’ai des questions, on fait nos 
devoirs ensemble […]. Ça va bien, c’est important pour 
moi ça.  Être tout seul, c’est moins l’fun. Ouin, y’a ma 
copine aussi […]. Étudier tout seul, c’est plate. 
 Un étudiant 
 
 
Mes amis s’inquiétaient pour moi et me l’ont dit […]. Peut-
être qu’ils trouvent que j’exagère […] Quand je dis que je 
suis débordée […]. Y’en a qui me disent : « mets-toi moins 
de pression, c’est pas grave, tu vas faire une session de 
plus». 
 Une étudiante 
 
Pour d’autres, les amis ne leur apporteraient pas d’encouragement comme tel, mais ne 
nuiraient pas à leurs études non plus. Par exemple, ils seraient compréhensifs lors d’un 
refus d’une sortie en raison d’études à faire. Il n’y aurait pas de pression forte pour les 
inciter à dévier de leurs travaux scolaires. 
Ça dépend.  J’ai beaucoup d’amis en sciences, fait qu’ils 
ont besoin d’étudier, fait qu’ils comprennent, mais en 
même temps, ils me connaissent que moi, je niaise pendant 
la semaine à place de travailler. Eux veulent faire de quoi la 
fin de semaine. Pendant qu’eux ont travaillé toute la 
semaine… 
 Un étudiant 
 
Selon les étudiants rencontrés, l’important demeure d’en arriver à trouver un équilibre 
entre vie sociale et études. 
 
Pis des fois, y’a des imprévus, y’a un ami qui appelle, il 
faut que je décide si je vais avec lui : cinéma, Mc Do […]. 
Pis en plus, un des amis qui a lâché l’école depuis 
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secondaire 4-5, pis lui il peut tout le temps […]. C’est des 
influences de même qu’il faut que je fasse un équilibre. 
 
 Un étudiant 
 
[Les amis] c’est rare que ça m’empêche de faire des 
devoirs, ça fait que je les retarde un peu, mais pas souvent. 
Ça fait que je me prends un peu à la dernière minute des 
fois, mais c’est rare que ça m’empêche des faire. 
 
 Un étudiant  
 
 
Du côté du soutien financier des parents pour les études, la majorité des cégépiens 
estiment que les parents couvrent l’essentiel des coûts inhérents aux études collégiales 
 
Bien moi, ils paient tout ce qui a rapport à l’école, que ce soit 
passe de bus, inscription, livres, le côté financier, dans le fond, 
c’est total, là, je n’ai rien à payer de ce côté-là. 
Un étudiant 
Oui, bien moi, c’est ça, un peu comme Jean puis Michel, le 
soutien financier c’est total, au niveau scolaire. 
Un étudiant 
Bien moi, chez nous, en fait mon père, étant donné qu’il nous a 
toujours encouragés à aller faire des études puis faire ce qu’on 
aimait, bien il nous a toujours dit justement : « L’argent ce n’est 
pas un problème. » Puis, dans le fond, il m’a toujours payé mes 
études. 
Une étudiante 
Bien moi […] j’ai quand même pas mal de soutien financier de 
mes parents. Ils n’ont pas bien bien d’argent, mais ils ont toujours 
[…] ils ont tout payé mes sessions, si j’ai un livre à 80 $ à 
m’acheter, ils vont […] ma mère va tout le temps essayer de me 
l’offrir puis... 
Une étudiante 
 
De fait, selon les étudiants, la majorité des parents accorde un soutien financier adéquat malgré 
des moyens qui peuvent s’avérer plus limités dans certains cas. 
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Mon père, ben c’est lui qui paye toutes mes études. 
                                                                                                       
Un étudiant 
 
J’ai la chance de me faire payer mes études complètement 
par mes parents […]. Je n’ai pas besoin de travailler 
pendant mes études. Aussi déjà là, ils me soutiennent en 
masse. 
Une étudiante  
 
Financier, ils m’aident, mais c’est sûr que c’est dur […]  on 
arrive, mais des fois c’est plus dur… 
. 
 Une étudiante 
 
 
 
Cependant, pour d’autres, la contribution parentale serait inexistante. 
Bien moi, mes parents, ils ne m’aident pas financièrement 
pantoute parce que depuis que je reste en appartement, dans le 
fond, ils ont arrêté de m’aider. 
Un étudiant 
Au point de vue financier, ils ne m’aident pas puis c’est bien 
correct de même, tu sais, ils ne me doivent rien, là, puis je trouve 
ça bien correct. 
Une étudiante 
Bien moi, j’ai quand même […] j’ai droit aux prêts et bourses, 
j’en ai même quand même beaucoup justement parce que j’ai une 
clause qui dit que je n’ai pas de soutien financier de la part de mes 
parents. 
Une étudiante 
Il y a également des étudiants qui affirment qu’ils sont plutôt autonomes financièrement, 
mais qu’en cas de problème, leurs parents seraient là pour les aider. Ce soutien 
s’actualiserait donc sporadiquement lors de besoins spécifiques. 
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Bien, il y a aussi comme moi, mes parents sont en arrière de moi, 
admettons, je ne suis pas capable de payer mon loyer pendant un 
mois, je sais qu’ils sont en arrière de moi. 
Une étudiante 
 
Malgré un soutien matériel et financier parental, certaines cégépiens mentionnent qu’ils 
souhaitent travailler pour garder leur autonomie, se changer les idées ou pour faire leur 
part financièrement.  
 
Moi non plus, je n’ai pas le droit aux prêts et bourses puis moi, 
mes parents, on s’est arrangés en début d’année parce que je 
travaille la fin de semaine pour moi parce que ça me change les 
idées de mes études puis de mon chum, ça fait que c’est ça, ça 
m’aide... 
Une étudiante 
Bien moi, je suis. […] je me considère quand même très 
chanceuse financièrement parce que, dans le fond, mes parents ils 
ne voulaient quasiment pas que […] tu sais, je travaille pareil 
pour garder mon indépendance, là, mais ils n’étaient pas d’accord, 
là. Ils étaient, là : « Oui, mais là, ça va t’enlever du temps pour 
étudier puis l’étude avant tout, là. » […]. Ça fait que je me 
considère quand même chanceuse parce que quand je manque 
d’argent – parce que je ne travaille pas beaucoup d’heures, là, on 
a fait comme un compromis – ça fait que quand je manque 
d’argent, ils m’en donnent quand même, là, ça fait que […] puis 
j’habite chez eux. Je n’ai pas besoin de beaucoup d’argent. 
 
Une étudiante 
[…] c’est vraiment eux ma source de […] qu’ils me paient à peu 
près tout, malgré que je travaille les fins de semaine aussi, là, 
pour avoir une certaine autonomie parce que c’est quand même 
quelque chose, là, qu’est-ce qu’ils font pour moi. 
Une étudiante 
Puis c’est sûr que je travaille quand même parce que, tu sais, je 
trouve que c’est beau qu’ils paient, là, mais tu sais, moi, pour 
moi, il faut que je travaille. Ça fait que c’est sûr que je travaille 
mon 15 heures/semaine aussi. Ils ne voudraient pas, mais moi, je 
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le fais quand même, ça fait que […] mais tu sais, je sais qu’ils 
sont toujours, tu sais, mettons, si j’avais à lâcher ma job parce que 
je tombe malade ou quoi que ce soit, tu sais, ils vont toujours être 
là. 
Une étudiante 
Ça fait que, côté financier, c’est peut-être pour ça que je travaille, 
moi, justement, mes deux frères, ils n’ont pas travaillé, moi, je 
travaille justement pour prendre un peu plus d’indépendance. 
 
Une étudiante 
 
Un dernier aspect soulevé par quelques étudiants est le lien qui peut exister entre le soutien 
financier et le fait de donner des nouvelles aux parents ou de garder contact avec ceux-ci. Selon 
ces cégépiens, le fait de devoir parler d’argent avec les parents peut augmenter la fréquence des 
contacts. 
 
Bien moi, je suis en appartement, donc nécessairement vu qu’ils 
me supportent financièrement, j’ai besoin d’avoir beaucoup de 
contacts avec eux, là. Mais maintenant, quand faut que tu fasses ta 
bouffe toi-même, que tu fasses tout toi-même, tu as moins de 
temps puis à un moment donné, tu te rends compte que tu as 
moins de temps de leur envoyer, comme trois e-mails par semaine 
pour raconter comment ta semaine va puis à un moment donné, tu 
te rends compte que tu n’as plus grand-chose d’intéressant à leur 
dire. Puis, pourtant, tu te sens obligé de leur parler parce qu’ils te 
fournissent de l’argent. 
Un étudiant 
 
3) Le rapport aux études en lien avec les parents.  
 
De manière générale, les étudiants ont rapporté que leurs parents respectaient leur choix 
de programme. Cependant, quelques-uns ont témoigné de l’existence d’une réaction 
initiale négative de ceux-ci concernant un changement de programme après la première 
ou la deuxième session, mais que leurs parents finissaient généralement par comprendre 
et les appuyaient par la suite.  
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C’est sûr que quand ils ont su que je voulais changer pour 
sciences humaines, ils étaient un peu […] pas déçus, mais 
ils me disaient : « on sait que t’aurais été capable de faire 
ça». Mais moi je me disais : « c’est pas ça qui m’intéresse». 
Mais, sinon, après ça, ils ont compris en me voyant cette 
session-ci, ils ont compris que c’était le bon choix que 
j’avais fait. 
 Une étudiante  
 
Mon père […] pour lui, c’est très important que je performe 
[…] c’est quelque chose d’important l’école là […] sauf 
qu’il était quand même d’accord avec mon choix de faire 
une pause cet hiver.[…]. C’est pas une joie que je lâche, 
sauf qu’il était en accord. 
 Un étudiant  
 
Au début, y [parents] étaient un peu «frus» que j’aie lâché 
les sciences […]. C’est pas tant le fait que je sois en 
musique, mais c’est vraiment le fait que j’aie lâché quelque 
chose […] Ils pensaient que c’était un manque d’effort, que 
j’étais lâche ou paresseux.  Mais j’ai fini par leur [faire] 
comprendre que ma voie, c’est autre chose… 
 Un étudiant 
 
Pour certains étudiants, la réussite ne passerait pas nécessairement seulement par un 
diplôme scolaire, mais par l’expérience de vie, l’utilisation de son intelligence et de 
stratégies, ou le développement de contacts. 
 
Puis, ça importe peu si vraiment tu es intelligent puis tu sais dans 
quoi tu vas te lancer, tu sais, c’est vraiment être stratégique, tu 
peux avoir un meilleur salaire des fois avec le moins d’années 
d’études, là, que […] il faut que tu sois bien bien chanceux aussi, 
là, mais ça vient […] c’est juste l’expérience puis d’avoir […] 
c’est vraiment, tu sais, c’est un principe d’être chanceux, avoir 
des bons contacts, mettons, en administration ou des choses 
comme ça, peu importe, là. 
Un étudiant 
[…] mes parents, ils veulent que je réussisse, là, ce n’est pas ça 
que je dis, là, c’est juste que, tu sais, il n’y a pas juste les études 
pour eux que c’est important, là. Tu sais, si je réussis à persévérer 
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dans la vie sans passer par les études, je ne penserais pas qu’ils 
vont être fâchés. 
Un étudiant 
À l’opposé, d’autres étudiants mentionnent que les études seraient importantes afin 
d’obtenir une meilleure carrière et un salaire plus élevé ou pour acquérir beaucoup de 
connaissances. 
[…] je ne pense pas que ce soit juste le salaire qui soit important. 
Moi, juste moi, là, je veux faire beaucoup d’années d’université 
puis ce n’est pas le salaire qui me motive, c’est juste parce que 
[…] surtout en informatique, tu te rends compte très très vite que 
tu ne sais absolument rien puis que même si tu fais un bac, même 
si tu fais un doctorat, tu n’en sauras pas plus. Il y a toujours des 
milliards d’affaires que tu ne sauras pas puis si ce qui t’intéresse, 
toi, c’est de savoir, moi, ça m’intéresse beaucoup, va-t’en là-
dedans puis le salaire, regarde, ça va venir comme ça va aller, là. 
 
Un étudiant 
[…] c’est toujours vraiment pousser le plus loin et [le] plus 
d’études possible parce qu’ils [les parents] me disent : « Si tu 
veux faire un métier que tu aimes et qui peut être important pour 
la société, tu sais, tu es mieux de faire beaucoup d’études, pas te 
ramasser avec un diplôme du secondaire, exemple, un stéréotype, 
genre, tu vas te ramasser à travailler chez McDo toute ta vie », là, 
tu sais. Tu sais, à un moment donné, moi […] parce qu’ils me 
disaient : « Si tu veux fonder une famille, ça va te prendre bien 
plus que ça, tu sais. » 
Un étudiant 
De plus, le sentiment d’avoir pris un chemin plus difficile et d’avoir investi des efforts 
dans leurs études peut être satisfaisant pour des étudiants. 
 
[…] c’est juste à la fin que j’ai su que j’étais capable de faire 
quelque chose de difficile puis encore aujourd’hui, je trouve ça 
difficile, mais suis content d’avoir choisi le chemin le plus 
difficile au lieu d’avoir pris l’alternative facile. Tu sais, tu ne 
peux pas toujours prendre des raccourcis dans la vie. 
 
Un étudiant 
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Ici, opérons une digression en marge du rapport avec les parents. En lien avec le niveau 
d’études, certaines filles ont insisté sur le fait qu’elles croyaient que les garçons 
pouvaient mieux réussir dans la vie sans diplôme ou avec un diplôme d’études moins 
élevé, tel qu’un diplôme d’études professionnelles (DEP). La diversité des DEP 
« payants » serait plus grande dans les domaines qui intéresseraient les garçons, alors que 
les DEP « pour les filles » seraient beaucoup moins payants. 
 
[…] je trouve qu’un gars qui ne va pas à l’école, c’est plus facile 
pour lui d’avoir un bon travail qu’une fille qui ne va pas à l’école 
[…]. Parce qu’un gars peut toujours, bon, s’il est manuel, il peut 
aller travailler dans la construction puis faire son chemin, avoir 
ses cartes, c’est quand même des bons […] tu sais un travail qui 
est payant, là. Tu sais, un travail de fille, là, aussi payant que 
charpentier-menuisier, il ne doit pas y en avoir bien bien. 
 
Une étudiante 
Moi, j’ai déjà fait de la recherche, tu sais, pour les DEP, là, qu’on 
peut faire au Québec, là, puis des DEP de filles, là, il n’y en a pas, 
là, puis qui sont quand même payants comme les DEP de gars, là, 
il n’y en a pas, là. Tu sais, c’est quand même difficile, là, pour 
nous, genre, d’aller chercher, tu sais, du travail comme ça avec 
des études, tu sais, qui sont plus courtes, là. Tu sais, il y a des 
gars, genre, moi, j’ai plusieurs de mes amis qui ont fait des DEP 
de même puis leur première année de vrai travail, là, après leur 
DEP, ils gagnent déjà 50 000 $ par année, là. Tu sais, j’en connais 
plusieurs comme ça, ce n’est pas la même réalité pour nous, là. 
Nous, on ne peut pas vraiment s’embarquer, genre, dans le même 
type de travail, là, ce n’est pas pareil. 
 
Une étudiante 
Elles ajoutent que la perception des parents ne serait pas la même concernant les garçons 
et les filles. Elles pensent qu’il serait mieux perçu qu’un garçon fasse un DEP ou une 
formation technique qu’une fille. 
Moi, je pense que c’est bien vu, je pense, pour les parents, que les 
garçons, ils fassent plus ce genre d’études là que contrairement, 
mettons, aux filles qu’il faut tout le temps qu’elles aillent à 
l’université. C’est comme moi, mes cousins, il y en a un qui a fait 
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un DEP, l’autre fait une technique en […] pour devenir pompier, 
sauf que moi, par exemple, pour ma grand-mère, c’est important 
que j’aille à l’université, que je fasse une maîtrise puis que je 
fasse un doctorat. 
Une étudiante 
Par conséquent, les parents encourageraient plus les filles à aller à l’université. 
Je pense que, majoritairement, les parents souvent, ils vont plus 
soutenir les filles à aller à l’université plutôt que les garçons qui 
peuvent faire, s’ils veulent, un DEP ou une technique. 
 
Une étudiante 
[…] il fallait juste qu’il complète, dans le fond, ses études 
secondaires, sauf qu’il pouvait se rendre à n’importe quel niveau, 
ça l’aurait été bien. Contrairement aux filles, il faut […] en tout 
cas, chez nous, c’est de même, là, il faut que tu aies un peu plus, 
là. Technique, c’est correct, mais tu sais, l’université c’est comme 
wow! Là, c’est là que c’est bien pour les filles. 
 
Une étudiante 
 
*** 
 
Tant le matériel des enquêtes par questionnaire que celui des entrevues ont mis en 
évidence la relative satisfaction des étudiants quant à leurs relations avec leurs parents et 
quant au soutien parental accordé aux études. Parmi les constats distinguant les étudiants 
selon le genre – constats qui seraient les plus significatifs dans l’analyse –, la question de 
l’autonomie recherchée auprès des parents est apparue importante. Elle serait davantage 
le fait des garçons qui inscriraient une plus grande distance à l’endroit de leurs parents 
aux fins de leur propre quête d’autonomie.  
 
En complément, si le soutien matériel et financier ne semble pas comporter de réelles 
différences entre les garçons et les filles, il en serait tout autrement pour le soutien 
affectif. La majorité des cégépiens s’entendent pour dire que les filles auraient davantage 
  
 
201 
besoin du soutien affectif de leurs parents que les garçons et qu’elles se référeraient plus 
fréquemment à eux. Également, des étudiants ont souligné des différences d’attentes des 
parents selon le genre. Quant à la logique de recours à une personne en cas de problème 
important – principalement un ami –, elle représenterait davantage un attribut féminin.  
 
Sur le plan de la réussite scolaire, tel que nous l’avons observé principalement au chapitre 
3, mais aussi dans ce chapitre, la contribution parentale s’enregistrerait plus 
particulièrement du côté de la persévérance aux études. Quant au réseau social hors 
famille, son influence se répercuterait sur les deux indicateurs de la réussite, soit le 
rendement scolaire et la persévérance aux études. En ce sens, les résultats iraient dans le 
sens de notre hypothèse initiale, à savoir que le réseau social de l’étudiant (famille et 
amis) exerce une influence tangible sur la réussite scolaire. On en discute plus loin au 
chapitre 8. 
 
 
 
 
[…] un moment donné, tu te rends compte que tu n’as plus grand-
chose d’intéressant à leur dire. Puis pourtant, tu te sens obligé de 
leur parler parce qu’ils te fournissent de l’argent. 
Un étudiant 
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CHAPITRE 7 : Le travail rémunéré pendant les études 
 
Ce chapitre se propose de documenter la réalité du travail rémunéré pendant les études au 
cégep. Ce thème est notre dernier facteur exogène à l’éducation choisi avec les valeurs, le 
genre et le réseau social pour apprécier l’influence de ces facteurs sur la réussite scolaire. 
Dans un premier temps, est présenté un portrait d’ensemble traçant les contours de la 
dualité « travail et études » chez les étudiants. Dans un deuxième temps, l’analyse porte 
sur le rapport entre l’emploi pendant les études et la réussite scolaire. Enfin, le chapitre 
rend compte d’une synthèse d’entretiens effectués auprès des cégépiens sur la thématique 
du travail rémunéré.  
  
Le portrait de la dualité « travail et études » 
 
Dans la vie quotidienne des cégépiens, le travail rémunéré pendant les études occupe une 
place importante. C’est ainsi que sept étudiants sur dix (69,8 %), filles comme garçons, 
ont un emploi pendant l’année scolaire. Il est intéressant de souligner que moins de 20 % 
des étudiants à la fin des années 1970 avaient un travail rémunéré pendant l’année 
scolaire en milieu collégial (Roy, 2007B), ce qui nous permet d’apprécier l’ampleur de 
l’évolution de cette problématique dans le temps au Québec, tel que souligné 
précédemment au chapitre 1. 
 
Les étudiants consacrent, en moyenne, 16,5 heures par semaine à un emploi
80
. À titre de 
comparaison,  on a vu au chapitre 3 que les cégépiens accordent, en moyenne, 12,4 
heures à leurs études chez eux sur une base hebdomadaire. Au-delà d’un calcul d’heures 
réservées au travail rémunéré, on aura l’occasion, plus loin, dans la section sur l’analyse 
des entrevues avec les étudiants de considérer également toute la signification que ces 
derniers accordent à l’emploi pendant les études sur différents registres de leur 
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 Ces informations sont basées sur un échantillon de 3 084 étudiants (Roy et al., 2005, 2008 et 2010). La 
moyenne de 16,5 heures par semaine est établie uniquement sur le nombre d’étudiants occupant un emploi 
pendant l’année scolaire. 
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développement personnel, social et même scolaire. Le tableau suivant distribue les 
étudiants par catégories d’heures travaillées. 
 
Tableau 40 : Répartition des étudiants selon le nombre d’heures travaillées 
par semaine dans le cadre d’un emploi pendant les études.81 
 
N
bre
 d’heures Nbre d’étudiants % étudiants 
N’occupe pas d’emploi 928 30,2 % 
Entre 1 et 4 heures 68 2,2 % 
Entre 5 et 9 heures 293 9,5 % 
Entre 10 et 14 heures 466 15,2 % 
Entre 15 et 19 heures 581 18,9 % 
20 heures et plus 739 24,0 % 
Total 3 075 100,0 % 
 
Il est intéressant de noter qu’en première session, les étudiants, par prudence, sont moins 
nombreux à s’engager dans la dualité « travail et études » et quand ils le font, c’est pour 
un nombre d’heures légèrement moins élevé que les autres cégépiens82. Le clivage par 
strate d’heures sera utile plus loin lorsque sera abordé le rapport entre le travail rémunéré 
et la réussite scolaire. 
 
Une autre manière d’apprécier l’importance du travail rémunéré chez les cégépiens 
consiste à additionner sur une base hebdomadaire le temps passé à un emploi, à des 
cours, laboratoires et  stages, et, enfin, à l’étude chez eux. Le prochain tableau ventile les 
données selon le temps consacré à ces trois occupations. 
 
  
                                                          
81
 Le tableau est basé sur les échantillons d’étudiants  des trois études suivantes : Roy et al., 2005, 2008 et 
2010. 
 
82
  Dans l’étude de Roy et al. (2012)  portant sur des étudiants provenant du secondaire et étant inscrits en 
première session au moment de l’enquête par questionnaire, 62,0 % des cégépiens occupaient un emploi 
pendant l’année scolaire pour une moyenne d’heures par semaine de 12,0 heures. 
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Tableau 41 : Nombre moyen d’heures consacrées par semaine à un emploi, à des cours 
 et aux études à domicile, Cégep de Sainte-Foy. 
 
N
bre
 d’heures moyen 
accordées à l’emploi  N
bre d’heures 
de présence 
aux cours
83
 
N
bre  d’heures 
accordées à 
l’étude à 
domicile 
Total des heures 
par semaine consacrées 
à ces trois activités Catégorie Moyenne 
N
bre 
d’heures 
Aucune heure    0 24,6 13,4 38,0 
Étudiants à 
l’emploi 
pendant les 
études 
   15,3 23,1 12,7 51,1 
20 heures et plus 
par semaine
84
 
  23,0 21,4 11.8 56,2 
Total  
(840 étudiants) 
  10,7 
85
                     23,6       12,9 47,2 
 
 
Le tableau est basé sur un échantillon de 840 étudiants du Cégep de Sainte-Foy 
sélectionnés dans les études 1 et 2 (Roy et al., 2005 et 2008). Nous n’avions pas ces 
informations pour les autres collèges. Il a donc une valeur indicative. Néanmoins, ce 
tableau permet de constater qu’en additionnant les heures consacrées aux trois activités 
du tableau, soit à un emploi, à la présence aux cours et à l’étude à domicile, les étudiants 
qui occupent un emploi pendant l’année scolaire accordent, en moyenne, 13,1 d’heures 
de plus par semaine au total de ces trois activités (voir dernière colonne de droite du 
tableau 41)  que leurs collègues n’ayant pas un travail rémunéré. C’est appréciable!  
 
À titre de comparaison, par exemple, la moyenne de 51,1 heures qu’ils consacrent à ces 
trois activités sur une base hebdomadaire excède allègrement la moyenne d’heures 
généralement accordée par les travailleurs québécois à leur emploi, moyenne variant de 
29,2 heures à 33,5 heures par semaine selon les catégories d’emplois (Institut de la 
                                                          
83
 Il s’agit du nombre d’heures de cours auquel sont inscrits les étudiants dans leur cégep respectif. Ce 
nombre inclut les heures passées en milieu de stage. 
84
  Nous avons volontairement introduit cette catégorie, car, selon nos résultats, elle est plus à risque sur le 
plan de la réussite scolaire comme il sera constaté plus loin. 
85
 Ce nombre d’heures comprend l’ensemble des étudiants incluant ceux et celles qui n’occupent pas un 
emploi. À ne pas confondre avec le nombre d’heures moyen accordé à un travail rémunéré pour  les 
cégépiens ayant un emploi rémunéré pendant l’année scolaire. 
  
 
206 
statistique du Québec, 2013). Précisons cependant, pour les fins de comparaison, que ces 
données de l’Institut de la statistique du Québec incluent les personnes travaillant à temps 
partiel. Ces résultats s’éloignent du mythe du cégépien paresseux, conclusion que l’on 
retrouve aussi dans l’étude de Marshall : La vie bien chargée des adolescents (2007). 
 
Parmi nos quatre recherches pour les fins de la thèse, seule l’étude sur le travail rémunéré 
en milieu collégial (Roy et al., 2008) a examiné plus systématiquement la réalité des 
étudiants engagés dans la dualité « travail et études ». Les prochaines informations 
(tableaux 42 à 44) puisent donc à l’enquête par questionnaire de cette recherche qui, 
rappelons-le, a été réalisée auprès de 1 729 étudiants répartis dans 51 établissements 
collégiaux.  
 
Le type d’emplois occupés par les étudiants est principalement constitué de petits boulots 
relevant essentiellement du secteur des services (commis, caissier, serveur, cuisinier, 
préposé à l’entretien, vendeur, pompiste, réceptionniste, assistant-gérant,…). Des Mcjobs 
selon l’expression de Roy (2008)! La liste est longue et éclectique86. Par ailleurs, deux 
secteurs d’emploi couvrent plus de 90 % des emplois recensés, soit ceux du service des 
ventes et celui de la restauration. La très grande majorité des étudiants (81,6 %) considère 
que ces emplois n’ont rien à voir avec leur programme de formation au collège (65,7 % 
estiment que ces emplois n’ont « aucun » lien avec leur formation et 15,9 %, « peu »). 
Pour les autres, des liens existent avec leur orientation scolaire. Des postes d’éducateurs, 
de moniteurs, d’opérateurs ou de techniciens, par exemple, figurent dans la liste identifiée 
d’emplois reliés à un programme d’études. 
 
Ces emplois sont généralement occupés le jour, durant la fin de semaine et le soir, sur 
semaine. Le tableau suivant rend compte de la répartition des étudiants ayant un travail 
rémunéré pendant les études, selon les périodes de temps consacrées à ce travail. 
 
                                                          
86
 Compte tenu de l’effet de concentration des emplois dans le secteur des services, nous n’avons pas jugé 
pertinent d’en reproduire une classification détaillée selon le système CLEO utilisé dans le réseau 
collégial à cette fin. Deux catégories de ce système couvrent plus de 90 % des emplois recensés, soit le 
service des ventes et le secteur de la restauration. 
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Tableau 42 : Répartition procentuelle des étudiants occupant un emploi pendant les 
études selon les périodes de temps sur semaine et durant la fin de semaine.
87
 
 
Périodes % des étudiants
88
 
Jour, sur semaine 33,8 % 
Soir, sur semaine 72,0 % 
Nuit, sur semaine 7,6 % 
Jour, durant la fin de semaine 86,7 % 
Soir, sur fin de semaine 51,1 % 
Nuit, sur fin de semaine 12,4 % 
  
Du lundi au vendredi, les étudiants travaillent en moyenne 7,4 heures et, la fin de 
semaine, 9,9 heures. Certaines périodes sont moins propices aux études. Ainsi, les 
emplois de soir et de nuit sont parfois associés à un rendement scolaire plus faible, ce que 
nous analyserons plus loin. D’une manière plus globale, les trois quarts des étudiants 
occupant un emploi (77,2 %) considèrent néanmoins leurs conditions de travail de « très 
bonnes » à « bonnes »; 18,1 % les estiment « passables ». Enfin, très peu (3,7 %) ont 
rapporté qu’elles étaient « difficiles » ou « très difficiles ». Notons cependant le fait que 
les étudiants qui se disent plus souvent déprimés, qui se sentent moins bien au cégep et 
qui ont de plus faibles résultats scolaires
89
 sont davantage insatisfaits de leurs conditions 
de travail que les autres cégépiens. 
 
En général, les étudiants perçoivent que l’expérience du travail rémunéré a un effet 
positif sur leur propre développement personnel. À ce titre, les deux tiers des cégépiens 
occupant un emploi pendant les études (65,7 %) jugent « très positive » ou « positive » 
l’influence de l’emploi sur leur développement personnel. Trois étudiants sur dix (28,8 
%) considèrent que l’emploi n’a pas d’effet réel sur leur développement personnel et 5,5 
                                                          
87
  Échantillon de 1 207 étudiants répartis dans 51 établissements collégiaux (Roy et al., 2008).   
 
88 Il ne s’agit pas de pourcentages calculés à partir de l’ensemble des étudiants, mais bien sur la base de 
ceux occupant un emploi pendant les études, soit 69,8 % de l’ensemble des collégiens. 
89
 Pour ces trois variables, le P du chi² est de .000. 
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% sont d’avis que l’effet est négatif à cet égard. Ces derniers cégépiens se sentent 
généralement moins bien au cégep, sont moins satisfaits d’eux-mêmes et se sentent plus 
souvent déprimés
90
. 
 
Parmi les principales raisons fournies par les étudiants expliquant leur choix d’occuper un 
emploi pendant l’année scolaire, l’autonomie financière constitue le motif premier. Et de 
loin! Il surplombe nettement tous les autres motifs, tel que l’illustre le tableau suivant :  
 
Tableau 43 : Principales raisons conduisant à occuper 
un emploi rémunéré pendant les études.
91
 
 
Raisons pour occuper un emploi pendant les 
études 
% des étudiants 
occupant un 
emploi 
Pour accroître mon autonomie financière. 45,5 % 
Pour assurer ma subsistance 21,7 % 
Pour faire l’expérience du marché du travail. 12,2% 
Pour développer mon sens des responsabilités. 9,3 % 
Pour me payer plus de confort 9,1 % 
Pour occuper mes temps libres. 1,1 % 
Pour être avec mes amis. 1,1 % 
Total des étudiants occupant un emploi (1 207 
étudiants) 
100,0 % 
 
Nous avons, par la suite, sondé les étudiants sur la raison qu’ils considéraient la plus 
importante parmi les raisons proposées. Le motif de l’autonomie financière arrive bon premier 
pour 45,5 % des étudiants
92
. L’étude de Gingras et Terrill (2006), réalisée dans la région de 
Montréal, inscrits pour la première fois au collégial, en arrivait à la même conclusion. Ainsi, à 
la question: «Quelles sont les principales raisons pour lesquelles tu fais un travail rémunéré?», 
la recherche affichait les résultats suivants 
93
: 
                                                          
90
 Le P du chi² est de .0001 pour ces trois variables. 
91
  Échantillon d’étudiants répartis dans 51 établissements collégiaux, soit ceux et celles qui occupaient un 
emploi pendant l’année scolaire (Roy et al., 2008).   
 
92
 Les autres motifs, par ordre d’importance, sont les suivants : pour assurer ma subsistance (21,7 %); pour 
faire l’expérience du marché du travail (12,2 %); pour développer mon sens des responsabilités (9,3 %); 
pour me payer plus de confort (9,1 %); pour occuper mes temps libres et pour être avec mes amis (ex 
æquo à 1,1 %). 
93
  Gingras et Terrill, 2006, p. 90.  
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 Pour accroître mon autonomie financière 79 % 
 Pour développer mon sens des responsabilités 61 % 
 Pour faire l’expérience du marché du travail 52 % 
 Pour me payer plus de confort  50 % 
 Pour assurer ma subsistance  25 % 
 Pour occuper mes temps libres  14 % 
 Pour être avec mes amis      3 % 
En comparaison avec notre tableau précédent, il faut souligner que les étudiants de l’étude de 
Gingras et Terrill pouvaient identifier plusieurs raisons alors que le tableau 45 rapporte « la 
principale raison ». 
 
Plus récemment, l’étude de Ducharme (2012) souligne que les raisons invoquées par les 6 058 
étudiants qui travaillent sont multiples et reflètent les préoccupations suivantes : l’autonomie 
financière personnelle (41 %), l’amélioration du confort (38 %) et l’acquisition d’expérience 
sur le marché du travail (31 %). Chez les étudiants donc, l’autonomie financière est au centre 
de leur motivation quant au fait d’occuper un emploi pendant les études. En complément à ce 
motif, précisons que le marché du travail représenterait aussi un lieu où les cégépiens se 
développeraient et s’exprimeraient autrement qu’au cégep. Et ils l’apprécient si l’on s’en tient 
aux résultats d’une analyse des entrevues que nous avons eues avec des étudiants et qui sera 
présentée plus loin dans le texte.  
 
Un étudiant sur cinq (21,7 %) occupant un emploi pendant les études, a identifié « pour assurer 
ma subsistance » comme principal motif
94. Rapporté sur l’ensemble des étudiants occupant ou 
non un emploi rémunéré, cela fait 14,8 % des cégépiens. Nous nous sommes intéressés au 
profil de ces étudiants en dégageant les principales caractéristiques distinguant ce groupe 
d’étudiants des autres. 
 
                                                          
94
 À titre comparatif, dans la recherche de Gingras et Terrill (2006), c’est 25 % des étudiants du 
secondaire admis au cégep, qui ont identifié ce motif (question 30 "2002", p. 90). 
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Tableau 44 : Portrait des étudiants ayant comme motif principal d’assurer 
sa subsistance pour occuper un emploi pendant ses études.
95
 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant ayant comme 
motif principal d’assurer sa subsistance pour occuper un emploi : 
P  
Vit avec un conjoint ou vit seul. *** 
Se sent moins bien appuyé par ses parents sur le plan financier. *** 
Compte sur son emploi comme principale source de revenu. *** 
Est moins satisfait de sa situation financière. *** 
Est plus âgé. *** 
Bénéficie plus souvent d’un prêt du MELS. *** 
Considère davantage que son emploi nuit à ses études. *** 
Bénéficie plus souvent d’une bourse du MELS. *** 
Accorde plus d’heures à son emploi. *** 
A un père dont la scolarité est moins élevée. *** 
Considère moins que son emploi a un effet positif sur son développement 
personnel. 
*** 
 
Légende :  ***  P ≤ .001 
 
Un premier examen de ce tableau fait voir que ces étudiants sont généralement plus âgés; 
en conséquence, ils ont parfois des responsabilités familiales et bénéficient dans une 
moindre mesure d’un soutien financier parental pour leurs études. Cette logique 
d’ensemble les conduit à travailler davantage que les autres étudiants pour des motifs liés 
à la subsistance.  
 
Quelques caractéristiques viennent compléter le portrait des étudiants occupant un emploi 
pendant les études. Ainsi, les trois quarts d’entre eux (77,4 %) considèrent que leurs 
études sont plus importantes que l’emploi qu’ils occupent; très peu (1,8 %) ont manqué 
« souvent » des cours pour un motif lié à l’emploi, 16,1 %, « rarement » et 82,1 %, 
« jamais »; sept étudiants sur dix (71,6 %) se servent régulièrement d’un agenda pour 
gérer leur temps et 53,9 % font une planification hebdomadaire; enfin, la moitié (49,9 %) 
                                                          
95
 Recherche de Roy et al., 2008 sur le travail rémunéré et la réussite scolaire. Dans l’échantillon, les 
étudiants ayant comme motif principal d’assurer leur subsistance pour occuper un emploi pendant les 
études, totalisent 255 étudiants.  
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se sent débordée en permanence.  Cette dernière question liée au rapport au temps sera 
notamment reprise dans l’examen des entrevues réalisées auprès de cégépiens. 
 
Avant d’aborder le rapport entre le travail rémunéré et la réussite scolaire, deux 
considérations selon le genre méritent d’être évoquées. En premier lieu, les garçons sont 
plus nombreux, en proportion, à travailler la nuit (P = .003) et le soir en fin de semaine (P 
= .008), périodes de travail moins propices aux études. Également, les garçons estiment 
davantage que les filles que le travail nuit aux études (P = .000). Deux indicateurs qui 
traduisent un inconfort plus grand chez les garçons quant à la conciliation « travail et 
études ». 
 
Le travail rémunéré et la réussite scolaire 
 
Au chapitre 3, nous avons eu l’occasion de constater le rôle important qu’exercerait le 
travail rémunéré, autant sur le rendement scolaire que sur la persévérance aux études. 
Notamment, les analyses statistiques ont mis en évidence l’effet tangible du facteur « 
nombre d’heures accordé au travail rémunéré » sur ces indicateurs de la réussite scolaire. 
Si l’on s’en remet à la perception des étudiants quant à l’effet de leur emploi sur les 
études, on obtient le tableau suivant : 
 
                        Tableau 45 : Répartition des étudiants selon le type d’effets perçu du  
travail rémunéré sur les études. 
 
Types d’effets perçu sur les études 
Considères-tu que ton emploi : 
N
bre
 d’étudiants % 
Favorise les conditions pour tes études 328 7,7 % 
N’a pas d’effet sur tes études 2 136 50,0 % 
Nuit à tes études 1 807 42,3 % 
Total 4 271 100,0 % 
 
Outre le lien entre cet indicateur et la persévérance aux études (voir tableau 25 au 
chapitre 3), nous observons que le groupe d’étudiants considérant que leur emploi nuisait 
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à leurs études se retrouve plus affecté par les trois indicateurs de bien-être personnel 
retenus dans la présente étude; ainsi, comparativement aux autres étudiants, ils sont 
moins satisfaits d’eux-mêmes et ils se sentent davantage stressés et déprimés96.  
 
Sur le plan des résultats scolaires, l’étude sur le travail rémunéré en milieu collégial (Roy 
et al., 2008) a mis en évidence une relation entre, d’une part, un certain nombre d’heures 
consacré à un emploi et, d’autre part,  le rendement scolaire. Regardons de plus près le 
prochain tableau. 
 
                      Tableau 46 : Moyenne scolaire des étudiants selon le nombre d’heures 
                       consacrées par semaine à un emploi, par sexe.
97
 
 
N
bre
 d’heures 
accordées 
à un emploi par 
semaine 
Moyenne scolaire
98
 
Féminin Masculin Ensemble des 
répondants 
0 heure 78,7 % 73,2 % 76,1 % 
1-4 heures 82,0 % 78,9 % 80,9 % 
5-9 heures 78,7 % 75,3 % 77,6 % 
10-14 heures 79,0 % 73,6 % 77,5 % 
15-19 heures 76,7 % 75,2 % 76,2 % 
20-24 heures 75,9 % 72,6 % 74,9 % 
25 heures et + 72,9 % 69,4 % 71,5 % 
Moyenne générale 77,3 % 73,3 % 75,9 % 
 
Ce tableau permet d’observer deux choses : sur la base des moyennes scolaires des étudiants, 
l’emploi pendant les études ne serait pas, en soi, contre-indiqué. C’est ainsi que les étudiants 
occupant un emploi à raison de moins de 20 heures par semaine, enregistrent des résultats 
comparables à l’ensemble des étudiants ou même à ceux qui n’ont pas de travail rémunéré 
pendant leurs études. Le sommet atteint quant aux résultats scolaires se retrouve même chez 
                                                          
96
 Le P du khi² est de .000 pour ces trois variables. 
97
Échantillon de 1 729 étudiants répartis dans 51 établissements collégiaux (Roy et al., 2008). 
98
 Il s’agit de la moyenne des résultats scolaires cumulés au bulletin de l’étudiant. 
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ceux qui consacrent entre une et quatre heures à leur emploi pendant la semaine. De fait, selon 
nos résultats, même en accordant de 10 à 19 heures par semaine à un travail rémunéré, les 
étudiants consacreraient autant de temps à leurs travaux scolaires et à leurs études en dehors de 
la classe que l’ensemble des cégépiens. Et ils obtiendraient des résultats légèrement supérieurs 
à la moyenne. L’étude de Bowlby et McMullen (2002), réalisée au secondaire, et celle de 
Sales, Simard et Maheu (1996) effectuée en milieu universitaire, arrivent à des conclusions 
analogues. Un passage de la recherche de Sales et al. (1996) traduit parfaitement ce que nous 
avons observé : 
Quant aux conséquences du travail rémunéré, on constate qu’il a pour effet de 
réduire le temps investi dans les études. Par contre, et cela peut paraître a priori 
paradoxal, les résultats scolaires des étudiants qui détiennent un emploi ne sont 
pas nécessairement plus faibles que ceux qui sont sans emploi. On peut poser 
l’hypothèse que, même s’ils trouvent difficile de concilier les études et le travail 
rémunéré, les étudiants détenant un emploi parviennent à optimiser l’utilisation 
de leur temps de façon telle qu’ils  peuvent être aussi « productifs » au plan 
académique que les sans-emploi
 
 (Sales, Simard et Maheu, 1996, p. 183).
 
 
Par ailleurs, c’est à compter de 25 heures par semaine que les paramètres se modifient de 
manière significative. Ainsi, la moyenne scolaire chute de 5 %. De fait, en distinguant le 
groupe d’étudiants accordant 25 heures et plus par semaine à un emploi et celui en bas de 
25 heures, on obtient une moyenne de 71,5 % contre 76,5 % pour les autres (75,9 % 
constituant la moyenne incorporant les deux groupes d’étudiants, donc l’ensemble des 
étudiants). 
 
Compte tenu de l’impact du seuil de 25 heures et plus de travail rémunéré par semaine 
sur le rendement scolaire, nous avons examiné plus en détail les caractéristiques de ces 
étudiants. 
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Tableau 47 : Portrait des étudiants occupant un emploi de 25 heures et plus 
par semaine pendant les études.
99
 
 
Comparativement aux autres étudiants, l’étudiant occupant un 
emploi de 25 heures et plus sur une base hebdomadaire : 
P  
Compte davantage sur son emploi comme principale source de revenu. *** 
Est plus âgé. *** 
Considère davantage que son emploi nuit à ses études. *** 
A des résultats scolaires inférieurs à la moyenne. *** 
Considère moins que ses parents l’appuient financièrement. *** 
Occupe davantage un emploi pour assurer sa subsistance. *** 
Accorde plus d’importance à gagner rapidement de l’argent. *** 
Est moins encouragé par son père dans la poursuite de ses études. *** 
Est de sexe masculin. *** 
N’est pas en première session. *** 
Éprouve davantage de difficultés scolaires. ** 
Occupe moins un emploi pour vivre l’expérience du marché du travail. ** 
A moins d’intérêt pour ses études. ** 
Considère moins que le cégep est un milieu stimulant. ** 
Accorde moins d’importance aux études. ** 
Considère davantage que sa charge de travail est élevée. ** 
  
Légende : ** P ≤ .01,   *** P ≤ .001 
 
Deux logiques ressortiraient de ce tableau. Une première tiendrait à une sorte de figure 
imposée que représenterait le travail rémunéré. L’argument de la subsistance serait ainsi 
davantage présent chez eux quant à leur motivation à travailler. Seconde logique: ils 
valoriseraient peu le monde des études. Du moins, l’intérêt serait moindre chez eux pour le 
monde scolaire et ils accorderaient, par exemple, plus d’importance que les autres étudiants à 
faire de l’argent rapidement. Ainsi, certaines conditions sociales et le  système de valeurs de 
ces cégépiens pourraient avoir pour effet de les éloigner potentiellement du cégep. 
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 Dans l’échantillon, les étudiants occupant un emploi de 25 heures et plus par semaine sont au nombre 
de  193 (Roy et al., 2008).  
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En comparant avec les tableaux statistiques sur les indicateurs de la réussite scolaire du 
chapitre 3, on peut constater que bon nombre de variables caractérisant ce groupe d’étudiants 
sont associées négativement à la réussite. Globalement, selon nos résultats, c’est véritablement 
à compter d’un  seuil critique de 25 heures sur une base hebdomadaire, combiné avec d’autres 
facteurs, que le travail rémunéré peut exercer une influence négative marquée sur la trajectoire 
scolaire de l’étudiant. Nous pourrions ajouter qu’entre 20 et 24 heures par semaine de travail 
rémunéré, les facteurs de risque commencent à se faire sentir chez certains. Cet intervalle (20-
24 heures) correspondrait à une zone intermédiaire où les risques à la réussite se cumuleraient 
progressivement. Une étude du Conseil supérieur de l’éducation (2008) présente un constat 
similaire
100
.  
*** 
De différentes manières, la question de l’emploi pendant les études n’est pas sans 
conditionner le parcours scolaire des cégépiens selon nos résultats. Mais l’effet n’est pas 
linéaire. Ainsi, à faible dose, il ne contreviendrait pas à l’engagement scolaire. Et qui plus 
est, à la faveur des résultats du tableau 46, nous serions même tentés de suggérer que 
pour certains étudiants, il puisse même s’avérer être un facteur de rétention additionnelle 
aux études en combinant l’emploi à d’autres facteurs. À forte dose, on constate que les 
risques d’échec et d’abandon scolaires surgissent autour de 20-25 heures par semaine 
consacrées à un emploi et, qu’à compter de 25 heures et plus, différents facteurs se 
greffent au nombre d’heures accordées à un travail rémunéré pour inscrire une 
dynamique progressivement négative au regard de la réussite scolaire.  
 
Ce dernier commentaire illustre ici la pertinence d’une analyse de type écologique dans 
les différents scénarios examinés quant au lien entre l’emploi et la réussite scolaire. De 
fait, ce n’est jamais – ou rarement – l’emploi seul qui est en lien direct avec le rendement 
scolaire et la persévérance aux études. Sauf exception, c’est toujours l’emploi en relation 
avec d’autres facteurs tenant à des environnements différents dans lesquels évolue 
l’étudiant, qui, en dernière analyse, conditionneraient la réussite scolaire. En particulier, 
                                                          
100
 Selon le Conseil supérieur de l’éducation, c’est à compter de 20 heures et plus par semaine que la proportion 
d’étudiants ayant des résultats inférieurs à 70 % augmente d’une manière significative (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2008, p. 87, tableau 2). 
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les valeurs des cégépiens, le niveau de soutien parental aux études et la situation 
financière des étudiants, comptent parmi ces facteurs qui interagissent  étroitement avec 
le travail rémunéré au regard des études. 
 
Analyse des entrevues sur la thématique du travail rémunéré 
 
Dans cette section, nous rendons compte du matériel des entrevues selon cinq thèmes : 
les motifs rattachés au travail rémunéré, la signification accordée au travail rémunéré et 
aux études, l’acquisition d’aptitudes et de compétences, la sociabilité au travail et la 
conciliation entre le travail et les études. À l’occasion, notre examen pourra traduire 
l’existence de certains liens inter-thématiques qui, à notre avis, facilitent une 
compréhension plus globale des stratégies et des dynamiques étudiantes au regard de la 
conciliation « travail et études ». 
 
1) Les motifs rattachés au travail rémunéré 
 
Avant d’élaborer de façon plus détaillée sur les motifs qui incitent les étudiants à occuper 
un emploi rémunéré pendant leurs études, il importe de spécifier que le fait de résider 
avec les parents ou de vivre seul ou avec d’autres à l’extérieur du domicile familial, en 
appartement ou en chambre, a un impact important sur ces étudiants. En effet, les raisons 
invoquées sont parfois bien différentes selon l’une ou l’autre des situations (vivre avec ou 
sans les parents). 
 
Les cégépiens qui demeurent en chambre ou en appartement rapportent devoir 
principalement travailler pour répondre aux besoins de subsistance (se loger, se nourrir et 
se vêtir). Ils ajoutent que même si certains reçoivent du soutien du régime d’aide 
financière gouvernemental (prêts et bourses du MELS), cela s’avère insuffisant pour 
couvrir leurs dépenses. Ils doivent donc combler la différence en occupant un emploi 
pendant leurs études 
101
.  
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 À titre d’illustration, une étude du Conseil de la famille et de l’enfance met en évidence le fait qu’il en 
coûtait, pour l’année 2003/2004, deux fois plus cher, à des bacheliers ne résidant pas avec leurs parents, 
  
 
217 
[…] Ce n’est pas vrai qu’en ayant des prêts et bourses tu es 
correct. Enlève le loyer, enlève les comptes. Enlève ta bouffe, 
enlève tout, il ne te reste quasiment rien, là.  
                                                                                                        
Un étudiant 
 
Pour cette catégorie d’étudiants ne bénéficiant pas non plus de soutien financier parental, 
le manque à combler est encore plus imposant. 
 
Bien moi, j’ai un appartement à payer, mais contrairement à 
beaucoup, je n’ai pas l’aide de mes parents. Donc, il faut que 
j’assure, je ne peux pas aller moins que 20 heures par semaine, 
sinon je n’arrive pas.  
                                                                                                        
Un étudiant 
 
Ces étudiants ressentent une très forte pression, puisqu’ils doivent travailler pour 
répondre à leurs besoins. 
 
Pour leur part, les cégépiens demeurant en appartement, mais pouvant compter sur un 
soutien parental sur le plan financier, ont indiqué avoir un peu plus d’aisance dans leur 
budget. En effet, ils considèrent que leurs besoins de base pourront être comblés grâce à 
cette aide. Ils affirment devoir tout de même travailler afin de répondre à d’autres besoins 
moins primordiaux (loisirs, sorties, gâteries, etc.) et pour « faire leur part » dans le 
contexte de leurs études collégiales. Cependant, la pression et le stress ressentis face au 
travail sont un peu moins élevés que chez les étudiants privés de soutien financier 
parental, même si ces facteurs sont tout de même présents. 
 
                                                                                                                                                                             
de fréquenter l’université : 11 227 $ comparativement à 6 611 $ pour ceux cohabitant avec leurs parents 
(Conseil de la famille et de l’enfance, 2007). 
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Pour les étudiants demeurant chez leurs parents, les besoins de subsistance sont écartés : 
« […] Moi, c’est sûr que je reste chez mes parents, ça fait que je ne travaille pas pour 
survivre, là » (un étudiant). Ils rapportent, néanmoins, devoir travailler pour effectuer 
différents paiements associés à leurs études (livres, etc.) ou à des biens de consommation, 
tels qu’une automobile ou un téléphone cellulaire. Pour certains, le fait d’avoir une 
voiture est considéré comme essentiel, étant donné l’éloignement de l’établissement 
scolaire fréquenté ou le peu d’efficacité des transports en commun de leur secteur.  
 
Malgré un soutien matériel et financier parental, certains étudiants mentionnent qu’ils 
souhaiteraient travailler pour garder leur autonomie, se changer les idées ou pour faire 
leur part financièrement.  
 
Moi non plus, je n’ai pas le droit aux prêts et bourses puis moi, 
mes parents, on s’est arrangés en début d’année parce que je 
travaille la fin de semaine pour moi parce que ça me change les 
idées de mes études puis de mon chum, ça fait que c’est ça, ça 
m’aide... 
Une étudiante 
 
Bien moi, je suis […] je me considère quand même très 
chanceuse financièrement parce que, dans le fond, mes parents ils 
ne voulaient quasiment pas que […] tu sais, je travaille pareil 
pour garder mon indépendance, là, mais ils n’étaient pas d’accord, 
là. Ils étaient, là : « Oui, mais là, ça va t’enlever du temps pour 
étudier puis l’étude avant tout, là. » […]. Ça fait que je me 
considère quand même chanceuse parce que quand je manque 
d’argent – parce que je ne travaille pas beaucoup d’heures, là, on 
a fait comme un compromis – ça fait que quand je manque 
d’argent, ils m’en donnent quand même, là, ça fait que […]  puis 
j’habite chez eux. Je n’ai pas besoin de beaucoup d’argent. 
 
Une étudiante 
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[…]  c’est vraiment eux ma source de […] qu’ils me paient à peu 
près tout, malgré que je travaille les fins de semaine aussi, là, 
pour avoir une certaine autonomie parce que c’est quand même 
quelque chose, là, qu’est-ce qu’ils font pour moi. 
 
Une étudiante 
Puis, c’est sûr que je travaille quand même parce que, tu sais, je 
trouve que c’est beau qu’ils paient, là, mais tu sais, moi, pour 
moi, il faut que je travaille. Ça fait que c’est sûr que je travaille 
mon 15 heures/semaine aussi. Ils ne voudraient pas, mais moi, je 
le fais quand même, ça fait que […] mais tu sais, je sais qu’ils 
sont toujours, tu sais, mettons, si j’avais à lâcher ma job parce que 
je tombe malade ou quoi que ce soit, tu sais, ils vont toujours être 
là. 
Une étudiante 
 
 […] moi, je n’ai pas droit aux prêts et bourses, donc ça peut être, 
il faut que tu travailles, mais en même temps, il faut que tu 
étudies puis il faut que tu te mettes à 100 % dans tes études. […]  
mais j’aime ça avoir de l’indépendance par rapport à ça, parce que 
tu sais, à 20 ans, je trouve que, tu sais, je peux avoir un peu plus 
d’indépendance pour payer mes affaires que tout le temps faire 
payer par mes parents. 
Une étudiante 
 
Ça fait que, côté financier, c’est peut-être pour ça que je travaille, 
moi, justement, mes deux frères, ils n’ont pas travaillé, moi, je 
travaille justement pour prendre un peu plus d’indépendance. 
 
Une étudiante 
Quelques cégépiens ont également identifié que, pour ceux qui reçoivent beaucoup de 
leurs parents financièrement, il peut y avoir certains effets négatifs. Par exemple, une 
étudiante affirme qu’étant donné la sécurité et l’« aisance » dans lesquelles elle vit, elle a 
peut-être été moins assidue dans ses études selon elle et elle se sentirait peu 
débrouillarde. 
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Bien moi […] étant donné que mes parents m’ont vraiment donné 
tout l’appui qu’il fallait puis même trop, tu sais, moi, je suis du 
genre à lâcher mes cours puis à […] tu sais, ma technique, je la 
fais en quatre ans parce que, tu sais, j’aime mieux travailler 30 
heures puis aller moins à l’école. Puis ce n’est pas vraiment une 
priorité, tu sais, finir à 22 ans ou à 24 ans, on dirait que ça ne me 
dérange pas parce que mes parents m’ont toujours dit, tu sais : 
« Prends le temps que tu veux puis... » […]. Ça fait que […]  puis 
tu sais, le fait aussi qu’ils paient tout, bien tu sais, chez ma mère, 
je suis super bien. L’autre fois, je pensais peut-être partir en 
appartement, mais j’ai calculé ça puis quand même que je fais 
beaucoup d’argent, là, je veux dire, moi, je serais dans le trou, là, 
parce que tu sais, je connais […] j’ai comme pris un certain […] 
une aise, comme chez nous, à tout le temps avoir tout cru dans le 
bec. […]. C’est le fun avoir beaucoup d’aide, mais en même 
temps, des fois c’est... justement, je ne suis pas très débrouillarde, 
là, je ne pourrais pas avoir une auto, je ne pourrais pas être en 
appartement présentement, là, j’aurais de la misère. 
 
Une étudiante 
Le fait de devoir se débrouiller avec peu de moyens favoriserait donc le développement 
de l’autonomie, ce qui pourrait s’avérer utile dans différentes sphères de la vie selon eux. 
 
C’est drôle, hein, la première affaire que je dirais, c’est que je suis 
jalouse, tu sais, ceux pour qui les parents les aident, là. Puis d’un 
autre côté, je trouve que c’est mieux que mes parents ne m’aident 
pas parce que j’ai développé un super système D, là, pour me 
débrouiller, pour […] tu sais, pour plein d’affaires, là, la bouffe, 
les vêtements, tout ça, là. Tu sais, je peux vraiment me débrouiller 
à partir de pas grand-chose, là. Puis ça, je pense que c’est un plus 
pour la vie, là […]. Oui puis tu sais, c’est super utile dans d’autres 
domaines de la vie, ça fait que je trouve que c’est un bon acquis, 
là. 
 
Une étudiante 
[…]  tu sais, moi, tu sais, ça fait déjà vraiment un bon bout de 
temps, là, que je suis habituée à payer tous mes trucs, à gérer mes 
affaires. Puis tu sais, l’aspect genre plus […] vu que je suis déjà 
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pas mal indépendante, bien ça me permet d’être plus 
débrouillarde puis de me trouver des trucs pour ne pas, tu sais, me 
démotiver... 
Une étudiante 
D’autres raisons sont également invoquées par les cégépiens, peu importe leur situation 
résidentielle. Par exemple, le fait de travailler permet aux étudiants de se payer des 
sorties, d’avoir des loisirs ou de s’offrir des gâteries (un vêtement, des repas au 
restaurant, etc.). Ce sont des dépenses que les étudiants trouvent moins pertinentes à 
demander à leurs parents, lorsque ceux-ci les aident. Ils considèrent qu’il leur revient de 
s’accorder des extras.  
 
Mon père paye une partie de mes études […] je pourrais me 
contenter d'une dizaine d'heures par semaine, mais j'aime mieux 
faire un peu plus pour pouvoir, tu sais, comme si j'ai besoin de 
quelque chose, m'acheter un chandail, bien je l'ai, tu sais. Je peux 
dépenser comme que je veux, me payer un voyage.  
                                                                                                     
Une étudiante 
Parmi les dépenses personnelles, la réalisation de projets, tels que des voyages ou l’achat 
d’une voiture, fait partie de la liste. Ces objectifs constituent ainsi une motivation à 
travailler pendant les études. D’ailleurs, les étudiants insistent sur l’importance qu’ils 
accordent au fait d’être autonomes et indépendants à l’endroit de leurs parents. Ils aiment 
pouvoir gérer l’argent qu’ils gagnent à leur manière, sans avoir à quémander.  
 
[…] Je n'ai pas le goût, à vingt-cinq (25) ans, trente (30) ans, de 
vivre encore chez mes parents puis d'être encore aux études puis 
qu'ils me payent tout, puis, je veux vraiment prendre mon 
indépendance de ce côté-là. 
 
Un étudiant 
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Certains étudiants ont aussi mentionné qu’ils trouvaient important de participer 
financièrement à leurs dépenses. Selon eux, cela les amène à développer plus de maturité, 
par exemple, en prenant davantage conscience de la valeur de l’argent. Pour d’autres 
collégiens, une autre raison qui les amène à travailler est le désir d’accumuler de l’argent 
pour les études universitaires. En effet, ils affirment être conscients des coûts associés à 
ce type d’études et commencent à planifier en fonction de celles-ci. Quelques-uns 
ajoutent qu’ils ne pourraient envisager d’y accéder sans ces économies : « Ça fait que je 
travaille dans le but de me ramasser de l’argent pour l’université pour avoir, tu sais, le 
moins de dettes possibles puis aussi pour payer mon cégep » (une étudiante). Du reste, le 
désir de ne pas enregistrer des dettes pendant les études est un souhait partagé par 
plusieurs. Le fait de travailler leur permet d’éviter l’utilisation des prêts et bourses ou du 
crédit et de terminer leurs études sans devoir rembourser des sommes ainsi utilisées 
pendant celles-ci. 
 
Plusieurs ont aussi affirmé qu’ils ont du plaisir à occuper un emploi. Même s’ils ne 
considèrent pas ce facteur comme le premier en importance, il est une source de 
motivation supplémentaire. Certains estiment que cela leur fait du bien de décrocher de 
leurs études et de voir d’autres personnes. Quelques-uns ont également insisté sur le fait 
que de pouvoir effectuer leurs travaux scolaires pendant le boulot les motivait à le 
poursuivre. La qualité des conditions de travail et des relations entre collègues est aussi 
soulevée comme un élément motivant.  
 
2) La signification accordée au travail rémunéré et aux études  
 
Tous les étudiants rencontrés affirment accorder la priorité à leurs études. Ces dernières 
sont primordiales à leurs yeux puisqu’elles représentent leur avenir et elles leur 
permettront de se réaliser comme travailleurs. Certains ont pu constater, par leur travail 
rémunéré, qu’ils ne voudraient pas avoir des conditions telles que celles qu’ils vivent 
actuellement. Ils ne se voient pas à long terme dans cette situation (salaire peu élevé, 
horaire variable, etc.) : « Les études, c’est notre avenir, là, le travail est là, mais on ne 
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veut pas passer notre vie dans notre travail à temps partiel » (une étudiante). Ils aspirent à 
mieux pour demain et ils saisissent la pertinence de persévérer dans leurs études. 
 
Malgré tout, quelques étudiants reconnaissent que la priorité aux études ne s’avère pas 
toujours aussi simple dans la vie quotidienne. Pour eux, les études ne vont pas sans le 
travail, car celui-ci est parfois indispensable pour se payer une formation collégiale et la 
conduire à terme.  
 
La priorité est pas mal 50-50, là. Je ne pourrais pas étudier si je ne 
travaillais pas, je n’aurais pas les moyens de survivre, tu sais, je 
ne suis pas « backé » par les prêts et bourses, je ne suis pas « 
backé » par mes parents, tu sais, ça fait que j’ai besoin de cette 
job-là pour continuer à étudier puis tu sais, dans le fond, là. C’est 
sûr que ma priorité pousse un peu plus vers les études.  
Un étudiant 
 
Cela signifie que, pour ces étudiants, le travail devient prioritaire à certains moments. Par 
exemple, lors de périodes de fatigue, certains peuvent choisir de retarder des travaux 
scolaires plutôt que de ne pas aller travailler. 
[…] C'est sûr que l'école, c'est vraiment plus important sauf que, 
tu sais, quand tu travailles, tu ne peux pas repousser le travail, 
mais admettons, tu arrives chez vous le soir, tu peux repousser tes 
devoirs, là, puis, tu sais, j'ai plus tendance à repousser mes 
devoirs qu'à repousser le travail. 
Un étudiant 
 
Cette situation a conduit quelques étudiants à adopter des stratégies; l’une qui est 
privilégiée est de prendre des sessions moins chargées pour pouvoir travailler et 
poursuivre des études tout en performant bien sur le plan scolaire. Les étudiants visent 
ainsi à obtenir leur diplôme avec une année supplémentaire, mais ils considèrent se 
donner ainsi de meilleures conditions de réussite. D’autres préfèrent se priver 
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financièrement, mais faire leurs études dans le temps prévu initialement. La coupure est 
alors effectuée sur le nombre d’heures de travail et non sur celui des études. 
 
Quelques étudiants se sont donné un nombre maximal d’heures de travail à ne pas 
dépasser hebdomadairement. Ils mentionnent en être arrivés à cette conclusion après 
avoir été au bout de leurs limites (problèmes de santé ou échecs potentiels dans des 
cours). Ces conséquences négatives les ont amenés à devoir se repositionner par rapport à 
leurs véritables priorités. 
 
J’ai eu une mauvaise expérience l’année passée justement avec 
mon emploi, je m’étais mis, je m’étais rendu malade, là, 
sérieusement, là, j’étais vraiment fatigué puis j’étais rendu que 
j’avais des réunions avec mes profs à toutes les semaines, parce 
que je ne comprenais pas.  
Un étudiant 
 
Dans ces différentes situations, les étudiants auraient le réflexe de réajuster leurs 
stratégies compte tenu de la signification qu’ils accordent aux études, celles-ci étant dans 
leur esprit un point d’arrivée alors que l’emploi revêtirait plutôt une fonction 
instrumentale et temporaire pour eux. Ils mettraient donc l’emphase sur les études avec 
l’idée que c’est un investissement pour l’avenir. Dans cette perspective, les études 
seraient là pour leur permettre de faire plus tard un travail qu’ils auraient choisi; ce 
facteur serait alors déterminant dans la poursuite des études.  
 
[… ] Ton travail, c’est ce que tu fais le plus longtemps dans ta 
vie, tu sais  c’est quand même un gros projet, ça fait que, tu sais, 
oui c’est important, tu ne peux pas faire ça quand ça te tente là, de 
même. Tu sais, il faut que tu mettes du temps là-dedans puis de 
l’énergie, je pense qu’à un moment donné, tu sais, mais quand ça 
fera trente, trente-cinq ans que je ferai la job que j’aime puis que 
ça m’apportera une satisfaction, tu sais je vais être contente. 
Même que tout de suite là, tu sais, je trouve ça plate, là, des cours 
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de français puis de philo, puis de ci, puis de ça, puis plus tard, je 
vais être contente de les avoir faits.  
                                                                               Une étudiante 
 
Sur le plan de la signification que les étudiants prêtent à l’emploi pendant les études, il 
est intéressant d’observer chez certains cégépiens l’existence d’un processus de 
distanciation au regard de l’employeur leur permettant de garder le cap sur leur propre 
agenda personnel quant à leur avenir. Ainsi, un étudiant dira à son employeur : « Je ne 
travaille pas pour toi, je t’offre mes services». Ce commentaire fait écho à d’autres 
commentaires entendus accréditant le fait que les cégépiens, davantage qu’au secondaire 
selon eux, auraient développé une sorte de distance critique au regard du travail rémunéré 
et des employeurs. À cet égard, ils auraient une vision très instrumentale.. Cet état de fait 
favoriserait le développement de stratégies chez l’étudiant où ce dernier peut être 
considéré comme un « acteur » en tentant de concilier le travail et les études à ses propres 
fins. 
 
3)  L’acquisition d’aptitudes et de compétences 
 
Les étudiants rencontrés en entrevues s’entendent pour affirmer que le travail rémunéré 
permet le développement de différentes compétences. Même si elles sont rarement 
considérées comme directement reliées au domaine d’études, le caractère transférable de 
celles-ci est régulièrement identifié. Ces compétences pourront ainsi être adaptées ou 
bonifiées dans un autre contexte de travail selon eux. À partir des aspects soulevés par les 
cégépiens, il est possible de dégager trois types de compétences développés par le biais 
du travail rémunéré, soit des habiletés personnelles, interpersonnelles et techniques. 
 
En ce qui a trait aux habiletés personnelles, les étudiants soulignent que leur emploi les 
amène à développer une meilleure gestion du stress et à garder leur calme dans 
différentes situations. Ils peuvent donc apprendre à gérer leurs émotions suivant les 
contextes rencontrés. Ils affirment démontrer une plus grande discipline personnelle en 
apprenant, par exemple, à gérer un horaire et en répondant aux attentes de l’employeur : 
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« Bien, il y a souvent du monde qui le font, qui n’ont jamais travaillé puis l’expérience de 
travail, je pense, rien que pour apprendre à travailler, c’est important, ça fait que, ça me 
montre à travailler » (un étudiant). Ainsi, les cégépiens se sentiraient plus autonomes, 
responsables et compétents selon eux. 
 
Ça développe l'autonomie, mais aussi le sens de l'organisation, là, 
tu sais, comme comment je m'organise au travail, bien, je le mets 
aussi dans mes études, après les techniques que je développe. 
 
                                                                                                                    Une étudiante 
 
Les étudiants considèrent également leur emploi comme une source de valorisation. 
Selon les fonctions occupées, certains rapportent assumer un leadership et augmenter leur 
confiance personnelle. 
 
Sur le plan des habiletés interpersonnelles, les étudiants mentionnent avoir à négocier 
avec plusieurs personnes possédant des caractères variés. Le service à la clientèle est, 
selon eux, une bonne façon pour travailler le développement d’une communication claire, 
dans le calme et le respect, et ce, malgré les différences d’opinions et les situations 
tendues à l’occasion.  
 
[…] Je vais avoir à gérer des cas de stress et des cas de 
personnalités différentes, ce qui est souvent le cas dans ce que j'ai 
à faire dans la journée. C'est sûr que ce n'est pas les mêmes 
paramètres [que le cégep], là, mais je veux dire d'apprendre à 
gérer les personnalités différentes, je pense que oui. Je pense que 
définitivement oui.  
 
                                                                                             Une étudiante 
 
 
 
La capacité à transmettre des connaissances sur différents sujets de façon accessible 
est également identifiée par les étudiants. L’aspect « gestion des employés » est 
aussi soulevé puisque certains occupent des postes où ils ont à gérer différentes 
tâches avec d’autres membres du personnel. Cela les amène à travailler leur 
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capacité à communiquer de façon adéquate, mais également à devoir imposer des 
limites à d’autres personnes. 
 
Finalement, les habiletés techniques développées sont, par exemple, l’aisance avec 
un ordinateur grâce à la maîtrise de différents logiciels ou la gestion financière 
(caisse enregistreuse, dépôt, etc.). Certains ajoutent que l’emploi leur permet de 
pratiquer l’anglais, ce qui peut être utile dans différents contextes. 
 
4) La sociabilité au travail 
 
Le réseau social aurait une importance indéniable pour les étudiants rencontrés en 
entrevues. Et le travail y contribuerait de façon importante! Pour la plupart d’entre eux, 
c’est même une motivation essentielle que de se retrouver dans un milieu de travail 
stimulant où règnent une ambiance positive et une dynamique d’équipe agréable. C’est 
très souvent ce qui leur donne le goût d’aller travailler ou non. Certains cégépiens 
ajoutent que l’atmosphère de travail peut influencer le choix de leur emploi. Ils disent que 
l’emploi leur permet de rencontrer des gens nouveaux à l’extérieur de la vie scolaire, ce 
qui leur fait du bien. En effet, ils apprécient de pouvoir socialiser avec ces personnes et 
de parler d’autres choses que du cégep. 
 
Les étudiants parlent du plaisir qu’ils ont à rire et à discuter avec des collègues de travail 
de leur âge qui vivent un peu la même réalité qu’eux. Selon eux, cette situation leur 
permettrait de créer de nouveaux liens, de se faire un réseau social, de se fabriquer des 
loisirs, une vie sociale.  
 
Moi aussi, parce qu’à mon job, genre, on est tous des jeunes, puis 
on s’est tellement tous liés d’amitié que c’est toutes des amies que 
j’ai là-bas, je veux  dire, on sort ensemble, on fait tout ensemble 
[… ]. En tout cas au cégep, j’ai plus des connaissances, puis à la 
job j’ai plus des amies. Je décroche plus à la job, puis je m’amuse 
plus.  
                                                                                             Une étudiante 
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Veux, veux pas, une gang de jeunes ensemble qui travaillent, tu te 
fais du fun, tu parles, tu sais, tout en travaillant puis l’ambiance, 
c’était vraiment le fun. Ça fait que sinon, s’il n’y aurait pas cette 
ambiance de travail là avec tous des jeunes comme moi, bien je 
ne serais sûrement pas restée un an.  
 
                                                                                             Une étudiante 
 
 
D’autres font état des échanges intéressants et différents qu’ils ont avec des employés 
plus âgés. Cet aspect entourant l’âge des collègues de travail est identifié comme 
facilitant ou freinant le développement des relations amicales. 
 
L’importance accordée aux relations sociales présentes au travail diffère d’un étudiant à 
l’autre. Par contre, plusieurs mentionnent avoir développé des relations d’amitié par le 
biais de leur emploi. Par exemple, une étudiante confie que, parfois, elle se rend au 
travail en dehors de ses heures pour « voir sa gang ». Ainsi, l’aspect social, rattaché au 
travail, prime dans certains cas sur l’argent gagné. Pour plusieurs, les collègues de travail 
représentent une sorte de réseau complémentaire au réseau d’amis déjà existant : 
« L’équipe avec qui je suis, puis c’est ça, c’est comme un deuxième petit monde d’amis »  
(une étudiante). 
 
Le noyau dur de « vieux amis », bien qu’important, est souvent moins présent dans la vie 
des cégépiens en raison des horaires chargés de chacun. Certains disent que socialiser au 
travail compense un peu le fait de moins voir ses « vrais » amis. Les étudiants côtoient 
parfois ces personnes avec qui ils travaillent à l’extérieur de leur milieu de travail, mais 
plus souvent qu’autrement, le peu de temps dont ils disposent fait souvent en sorte qu’ils 
ne se voient pas à d’autres moments. 
 
Il y a quelques personnes, tu sais, que je peux cibler en disant oui, 
tu sais, je peux aller prendre une bière avec eux autres, jaser de 
trucs sérieux avec eux autres, tu sais. Mais dans ma situation 
actuelle, j’ai juste pas le temps, ça fait que je les vois au travail, je 
leur dis bonjour.  
                                                                                                           Un étudiant 
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Pour certains étudiants, entretenir des liens à l’extérieur du travail avec les collègues 
qu’ils apprécient n’est pas essentiel. En effet, tel que mentionné plus haut, le fait de 
développer des relations de travail qui se poursuivent en dehors de celui-ci, n’a pas la 
même importance pour tous.  
 
5) La conciliation entre le travail et les études 
 
Cette réalité semble se vivre différemment chez les étudiants. De façon générale, elle 
apparaît  assez bien s’effectuer pour les uns tandis que pour les autres, elle serait plus 
difficile à réaliser. Plusieurs facteurs interagissent pour faciliter cette conciliation ou pour 
lui nuire. Le nombre d’heures de cours par semaine, le nombre d’heures liées à l’emploi, 
les exigences scolaires des programmes de formation suivis, la possibilité d’effectuer des 
travaux scolaires sur les lieux du travail ainsi que les types d’horaires de cours et de 
travail (fixes ou variables, de jour ou de nuit), sont autant de facteurs évoqués par les 
étudiants. À ce sujet, pour ceux dont les heures de travail sont variables, il semble plus 
ardu de planifier les diverses occupations de la semaine. Il en va de même pour ceux dont 
le boulot se fait la nuit et qui ont alors à concilier des rythmes de vie différents.  
 
En première session, plusieurs étudiants disent avoir fait le choix d’un nombre d’heures 
limité afin de faciliter leur réussite. 
 
Honnêtement, je pense pas travailler pendant mes études ou 
si oui ben un peu comme l’automne dernier [référence, soit 
cinq heures par semaine], parce que j’ai déjà de la misère à 
m’organiser pour aller à l’école à temps puis bien 
performer et tout, j’ai pas  l’intention de me pitcher dans le 
15 heures de travail par semaine en plus de l’école. 
 
 
Un étudiant 
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Le gérant m’a dit : « en fait tu vas faire entre 15 et 20 
heures».  Mais je faisais des fins de semaine de 25 heures 
quasiment. 15-20 heures, je l’aurais pris, 25 heures ça 
commence à être un peu beaucoup pour une fin de semaine. 
 
 Un étudiant  
 
Non, je ne veux pas me surcharger avec un emploi […]. Je 
ne me serais pas sentie à l’aise de ne pas travailler […]. Je 
ne lâcherais pas mes études pour travailler.  
Une étudiante 
 
De plus, certains cégépiens en première session ont affirmé adapter leur choix d’horaire 
de travail en fonction de leurs études, ce qui faciliterait la conciliation entre les deux. 
 
J’ai demandé de travailler des jours de fin de semaine pour 
justement pour pas, pour que mettons que j’ai un examen, 
pour pouvoir étudier la veille, pour réviser là. 
 
 Une étudiante 
 
Avec ces conditions (pas plus de 15 heures et horaire le plus adapté possible), la majorité 
des étudiants affirme que leur travail ne nuirait pas à leurs études en première session. 
 
 
C’est pas le travail qui me nuit si ça va mal [Elle fait quatre 
heures par semaine]. 
 Une étudiante 
 
Mais, les étudiants reconnaissent d’emblée qu’il existe bel et bien des pièges à travailler 
pendant leurs études en  première session au cégep alors qu’ils vivent des changements 
exigeant de nombreux apprentissages et faisant appel à une bonne dose d’adaptation. 
Mais, entre le choix de travailler ou d’étudier, ils privilégieraient plutôt les études comme 
évoqué plus haut.  
 
Je veux dire, au début, tu es tellement excitée que tu ne 
vois plus rien, ça fait que tu veux tout faire, tu as plein 
d’énergie puis là, quand ça vient, tu es comme habituée, là, 
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ça vient comme [… ] elle n’est pas partie ta motivation, 
elle est encore là, mais tu sais, il faut vraiment que tu rends 
compte de, attends un petit peu là, je n’ai plus l’adrénaline 
que j’avais la session  passée, ça donne une claque dans la 
face. Moi, c’est plus ça que j’ai remarqué de travailler en 
même temps.  
Une étudiante  
 
 
Puis, je fais toujours passer mes études avant le travail, ça 
c’est sûr. Je ne laisserais pas mon travail nuire à mes 
études.  
Une étudiante  
 
Tu sais, le travail ne sera pas plus important justement 
parce que, tu sais, tu le fais oui ça te tente, oui c’est o.k. 
comme on a parlé tantôt pour toutes les raisons, mais c’est 
surtout en attendant définir pour vrai l’école qui est ma 
priorité.  
Une étudiante  
 
Par la suite, en deuxième session ou en deuxième année, la conciliation « travail et études 
» se passerait généralement bien selon eux, même si certains étudiants ajoutent des heures 
à leur emploi après avoir expérimenté le régime des études collégiales à leur entrée au 
cégep. 
Ça fait huit heures environ [….]. Ça va quand même bien. 
C’est sûr que, dans les périodes d’examen, là, c’est plus dur 
un peu parce qu’il faut étudier, mais sinon c’est pas tant 
pire […]. J’ai pas encore dit : « je pourrais-tu prendre un 
congé là? ». À la fin de la session s’il le faut, je vais le 
prendre. 
      Une étudiante  
 
J’ai pas de problème avec ça, je suis une personne qui est 
très, très  organisée. Fait que si je le sais d’avance que je 
travaille le jeudi soir, je vais m’arranger pour pas avoir de 
devoir à faire le jeudi soir.  
 
      Une étudiante 
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Ma job, c’est quand même relax […].Mettons, j’ai un livre 
à lire […]. C’est mieux que je travaille, je fais mes devoirs 
[…]  là, j’en profitais [pour étudier].  
      Un étudiant 
 
Par conséquent, les étudiants affirment généralement ne pas trop ressentir les effets 
négatifs d’un leur emploi sur leurs études. Ils y voient plutôt certaines retombées 
positives telles qu’une meilleure organisation et le fait que cela leur permet aussi de se 
changer les idées et d’élargir le réseau social comme il a été souligné précédemment. 
En ce moment, je donne des cours privés de natation 2 
soirs/semaine. Pis ça fait bien mon affaire […]. Ça me fait 
un p’tit revenu qui paye ma passe de bus pis mon cell […]. 
Ça permet d’avoir une certaine organisation […]. Ça 
pousse à s’organiser.  
      Une étudiante 
Ça arrive des fois que ça vient un petit peu en conflit, mais 
il faut que tu gères ton temps. C’est vraiment une méthode 
de travail qu’il faut que tu te développes.  
      Un étudiant 
Malgré tout, certains vivent parfois des effets négatifs et trouvent la conciliation moins 
facile à faire par moment (manque de temps pour les études ou impression de surcharge à 
certains moments). 
C’est difficile là [conciliation travail-études], ça me fait 
coucher tard puis ça me met de la pression des fois d’être 
obligée de faire ça la  nuit. 
                                                                                           
Une étudiante 
 
Cela en a conduit quelques-uns à diminuer leur nombre d’heures ou à arrêter de travailler. 
Le premier 2/3 de la session, mettons depuis deux 
semaines, je fais moins d’heures là,  je faisais 25 heures par 
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semaine à peu près, puis j’ai descendu à 15 heures à cause 
des examens.  
      Une étudiante 
 
J’ai l’impression que je travaille moins que la dernière 
session. Puisque je travaille moins, j’ai plus de temps pour 
mes études […] mais je fais moins d’argent aussi.  
      Un étudiant 
 
D’autres, au contraire, se sont cherché un emploi ou ont augmenté leurs heures de travail, 
soit parce qu’ils se sentaient mieux adaptés au cégep et donc capables d’en faire 
davantage ou bien parce qu’ils avaient des besoins financiers plus importants. 
Je faisais 15 heures à la dernière session puis là, je fais 20 à 
celle-ci. […]. C’est vraiment une raison financière parce 
que c’est pas papa, maman qui payent, qui payent mes 
affaires, mon linge puis mes études.  
Une étudiante 
 
Les cégépiens, travaillant surtout pour combler des besoins personnels secondaires 
selon eux (ex. : loisirs, petites gâteries, épargne, etc.), semblent plus confortables 
pour gérer les diverses dimensions de leur réalité. Entre autres, parce qu’ils 
travaillent souvent moins et qu’ils ont aussi moins d’obligations personnelles (ex. : 
tâches ménagères, courses à l’épicerie, administration personnelle, etc.).  
 
Les étudiants qui doivent travailler pour assurer leurs besoins primaires sont 
souvent ceux dont l’horaire comporte plus d’heures de travail et, conséquemment, 
ils manifestent plus de malaise que les autres. En effet, la fatigue accumulée et le 
surmenage gagnent plusieurs de ces jeunes qui doivent assumer deux rôles 
distincts : celui d’étudiant et celui de personne plus autonome. Certains de ces 
cégépiens affirment se sentir débordés de façon régulière et vivre avec un niveau de 
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stress très élevé par moments. L’énergie leur manque pour étudier après l’école et 
le travail. Ce sont ces étudiants qui affirment le plus que leur horaire hebdomadaire 
leur apparaît lourd. 
 
Quand la semaine devient trop chargée, les étudiants, surtout ceux qui sont en 
appartement, coupent plus facilement sur leurs loisirs entre amis ou en famille avant de 
réduire les heures au travail ou les heures d’études : « Mettons au lieu d’un souper de 
famille, je vais aller étudier » (un étudiant). 
 
En effet, même si la conciliation entre le travail et les études s’effectuerait relativement  
bien pour la majorité des étudiants rencontrés, lorsque l’on ajoute la dimension « temps 
personnel et familial », la situation alors se corse et pose un défi à l’atteinte d’un 
équilibre personnel. C’est l’aspect du temps libre personnel qui écoperait le plus lorsque 
le travail et le cégep prennent de l’expansion. Un bon nombre se plaint de n’avoir plus de 
moments à eux, pour leurs loisirs (ex. : sport), pour socialiser avec leurs amis ou avec 
leur famille. Ils rêvent d’un moment à « ne rien faire ». Ils souhaiteraient être moins 
dispersés et disposer de plus de temps pour eux. 
 
Tu sais, quand tu n’es pas à l’école, tu es au travail puis tu sais, il 
n’y a pas de journée pour décrocher à un moment donné. Tu sais, 
une journée que tu te dis là : bon, je me lève, aujourd’hui c’est 
mon jour de congé. Non, il faut toujours que tu fasses de quoi 
puis, tu sais, ça vient drainant à la longue.  
                                                                                             Une étudiante 
 
Quand il faut couper des heures pour « joindre les deux bouts », un étudiant a dit préférer 
le faire durant son temps de sommeil, tout en étant sensible à l’importance de ne pas trop 
nuire à sa santé. Ce commentaire doit être mis en perspective avec les conclusions des 
travaux de Pronovost (2007), selon qui les jeunes d’aujourd’hui auraient, dans le temps, 
réduit leurs heures de sommeil pour arriver à tout inscrire dans leur agenda personnel 
comme nous l’avons souligné précédemment. Et, si d’aventure, les cégépiens 
choisissaient de ne pas couper d’heures au travail, une autre alternative pour eux 
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consisterait alors à compléter leur diplôme avec une année de plus. Cette alternative 
constituerait le choix de certains étudiants
102
 . 
 
Concernant l’assiduité en classe, les étudiants affirment ne pas manquer de cours pour 
leur emploi, même si ce dernier les occupe beaucoup. Bien qu’ils révèlent être souvent à 
la dernière minute, plusieurs mentionnent ne pas remettre leurs travaux scolaires en 
retard. Les cégépiens tentent aussi de ne pas réduire le temps consacré à leurs études, 
maximisant le plus possible leurs « trous » libres dans leur grille horaire au cégep. 
D’autres préfèrent utiliser ces moments pour travailler lorsque l’emploi est à proximité. 
Certaines autres « stratégies » sont utilisées pour garder bien en vue leur priorité 
première, soit leurs études. 
 
Il semblerait que ce soit à chacun de trouver sa façon d’être le plus efficace et productif 
possible. Par exemple, étudier lorsque la concentration est davantage présente (ex. : tôt le 
matin), se garder une journée complète pour étudier, mettre des frontières assez distinctes 
entre l’école et l’emploi (ex. : l’école, sur semaine, et le travail, la fin de semaine), bien 
choisir son emploi (ex. : salaire horaire plus élevé, donc possibilité de travailler moins), 
être organisé et discipliné dans la répartition des différentes obligations (gestion du temps 
pour mieux réaliser ses priorités). 
 
Quelqu’un qui n’est vraiment pas, mais vraiment pas organisé, je 
pense qu’il n’arriverait pas, là, je me dis peut-être qu’en 
travaillant comme ça, ça m’a obligée à me donner une discipline 
personnelle puis dans un sens, ça m’a peut-être avantagée parce 
que, sinon, je serais peut-être tout le temps sur le « free for all ». 
                                                                                             Une étudiante 
 
D’autres tentent de profiter de certaines occasions pour étudier (ex. : moments tranquilles 
au travail, durée des transports). À ce sujet, certains disent perdre beaucoup de temps en 
                                                          
102
 Sur un registre plus général, soulignons que, dans le réseau collégial, 36 % des étudiants complètent leur 
formation dans les délais prévus et 25 % prennent jusqu’à deux ans de plus pour un total de 61 % de 
cégépiens (MEQ, 2004). 
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déplacements, particulièrement dans les transports en commun. Ce qui fait que 
l’automobile devient parfois attrayante pour certains. 
 
Les étudiants auraient l’impression qu’il est assez facile de se trouver du travail, surtout 
des emplois au salaire minimum, très souvent plus accessibles et répandus. Ils sont 
d’ailleurs plus « accrochés » à leurs emplois si ces derniers leur procurent de bonnes 
conditions salariales et autres conditions de travail appréciées. Ce qui fait alors qu’ils sont 
plus fidèles à ces emplois. Certains ont profité de contacts pour se dénicher du travail, 
d’autres ont été engagés par leur famille. Également, de l’avis des étudiants, les patrons 
sont assez compréhensifs concernant leur situation d’étudiants. D’autres affirment qu’ils 
se doivent de l’être. 
 
Ton employeur est supposé comprendre puis, regarde, toi tu es à 
temps partiel, tu es là en tant qu’étudiant, ça fait que le titre le dit, 
là, tu es étudiant, ça fait que l’étude passe avant.  
                                                                                             Une étudiante 
 
Concrètement, selon l’opinion des cégépiens, les employeurs acceptent généralement de 
baisser leurs heures, de modifier leurs horaires sans trop de problème. Pour les étudiants, 
il semble plus facile quotidiennement de concilier le travail et les études avec de plus 
courtes périodes de travail, puisqu’ils peuvent consacrer une partie de leur journée aux 
études. En ce qui concerne la capacité des cégépiens à s’affirmer devant l’employeur, ils 
y parviendraient généralement bien. 
 
Que je les appelle le matin même ou que je leur dise la semaine 
d’avant, si j’ai quelque chose pour l’école ou pour moi, n’importe 
quoi, en tous cas, je n’ai vraiment pas de misère à ne pas rentrer. 
Puis, quand ils m’appellent, si je ne peux pas, je ne peux pas, ça 
finit là.  
                                                                                                Un étudiant 
 
Il semble y avoir un lien entre l’affirmation de soi devant l’employeur et l’âge, le lien 
familial et l’ancienneté. En effet, les étudiants plus âgés sont souvent plus à l’aise de 
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résister à la pression que peuvent exercer certains employeurs. Le fait d’être devant un 
patron qui soit un membre de la famille, donc dans un rapport d’intimité, donne aussi de 
l’assurance. Lorsque les étudiants sont nouveaux dans leurs emplois et que la confiance 
est peu établie avec le patron, il leur est alors souvent plus difficile de refuser de faire 
plus d’heures, surtout lorsque le patron est déjà « accommodant » ou que l’appât du gain 
est très présent. Par ailleurs, ils ont souvent plus de facilité à dire « non » quand ils se 
justifient pour des raisons scolaires et quand ils sont appelés à la dernière minute. De 
plus, ils invoquent parfois l’aspect « solidarité et réciprocité entre collègues » pour des 
questions de dépannage ou de remplacement dans l’équipe de travail.  
 
Concernant le fait de travailler ou non, certains étudiants disent qu’il y aurait peu 
d’impact pour eux s’ils perdaient leur emploi. D’autres anticipent avec anxiété ce qui 
arriverait alors.  
 
[…] J’ai quand même pas mal de choses à payer. Ça fait que, 
pour moi, ça serait comme impossible de ne pas travailler, là. Je 
n’arriverais pas, là, ça fait que c’est ça.  
                                                                                             Une étudiante 
 
En fait, l’impact d’une perte d’emploi sur les études ne serait pas ressenti de la même 
façon lorsque l’étudiant vit chez les parents ou à l’extérieur de la résidence familiale. 
Plusieurs étudiants ont mentionné que leurs parents les aideraient financièrement s’ils 
perdaient leur boulot et qu’ils ne s’en chercheraient pas un autre automatiquement. Ils 
auraient l’impression, par contre, de vivre une certaine forme de régression par rapport à 
leur désir d’émancipation parentale. Pour ces cégépiens, perdre leur emploi signifie 
davantage un ralentissement dans les projets personnels et une diminution dans les 
dépenses de type « gâteries » qu’une remise en question par rapport aux études. Fait à 
remarquer : même avec un emploi en moins, certains étudiants ont souligné qu’ils ne 
consacreraient pas plus de temps pour étudier.  
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Quelques-uns insistent sur le fait qu’il leur est impensable de ne pas travailler, car ils 
occupent un emploi depuis déjà longtemps et ils pourraient se sentir « lâches » de ne pas 
travailler. Pour ceux dont le travail semble essentiel en raison des responsabilités 
personnelles qu’ils ont, perdre leur emploi occasionnerait un stress financier jusqu’à 
l’obtention d’un nouvel emploi; de fait, plusieurs d’entre eux estiment ne pas pouvoir se 
permettre d’être sans revenu de travail durant leurs études. Des ressources temporaires 
(ex. : un copain, des parents, une grand-mère, etc.) existent bel et bien pour « dépanner », 
mais elles ne sont utilisées qu’en dernier recours puisque les étudiants n’aiment pas 
demander de l’argent. Le crédit est alors une option pour certains. 
 
En bref, les figures de la conciliation entre le travail et les études sont multiples et elles 
témoigneraient généralement d’une volonté autarcique chez l’étudiant, surtout à l’endroit 
des parents. 
 
*** 
 
Que nous révèlent principalement les résultats à la fois de nos enquêtes par questionnaire 
et des entrevues réalisées auprès des étudiants?  Principalement quatre constats. En 
premier lieu, dans l’esprit des cégépiens, les études sont plus importantes que l’emploi 
qu’ils occupent. Les entrevues conduites ont bien reflété cet aspect, renforcé par les 
résultats du volet quantitatif de l’étude. Le système de valeurs constituerait donc un réel 
point d’appui chez les étudiants pour la poursuite de leurs études collégiales et le travail 
rémunéré figure comme élément « utilitaire » dans le contexte de leur parcours scolaire. 
 
En deuxième lieu, le travail rémunéré n’est pas, en soi, un obstacle à la réussite scolaire. 
On a même pu constater qu’à faible dose, il pouvait même être associé à des résultats 
parfois légèrement supérieurs à la moyenne chez les étudiants. Mais, au-delà d’un certain 
seuil estimé à 20 heures par semaine, les risques sur le plan de la réussite scolaire 
commenceraient à se cumuler. Notre hypothèse à l’effet que le travail rémunéré pendant 
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les études, à forte dose, constitue un obstacle à la réussite scolaire, s’est vérifiée comme 
nous le verrons plus spécifiquement au prochain chapitre. 
 
À travers les entrevues, nous avons également pu constater que les étudiants développent 
des stratégies pour mieux concilier l’emploi avec les exigences scolaires. En ce sens, ils 
seraient plutôt en mode réactif, ayant à l’esprit que les études sont leur priorité 
immédiate.  
 
En troisième lieu, les entrevues ont permis de départager d’entrée de jeu deux groupes 
distincts d’étudiants vivant des réalités fort différentes au regard de la dualité « travail et 
études ». Il y a ceux qui vivent chez leurs parents et ceux demeurant en appartement ou 
ailleurs, à l’extérieur du foyer familial et ne pouvant pas compter véritablement sur leurs 
parents comme soutien financier. En caricaturant un peu l’image de leur réalité 
respective, on pourrait avancer que les premiers occupent un emploi pour rendre leur 
séjour au cégep plus agréable en se « gâtant » quelque peu et en recherchant une manière 
d’être indépendants à l’endroit des parents tout en évoluant, par ailleurs, dans un contexte 
de cohabitation avec eux. Les étudiants du second groupe sont davantage « contraints » 
au travail rémunéré pendant les études pour des motifs de subsistance. Ils font plus 
d’heures que les premiers à l’emploi et la conciliation entre le travail et les études leur 
pose des exigences additionnelles.  
 
Deux réalités donc qui méritent qu’on les traite distinctement, car elles comportent des 
niveaux d’analyse différents, tant sur le plan des conditions sociales qu’à celui des 
valeurs des étudiants. Notamment, dans la partie quantitative de la recherche, on a pu 
constater que le groupe d’étudiants vivant à l’extérieur du foyer familial, s’apparentait au 
profil de ceux occupant un emploi à raison de 25 heures et plus par semaine (voir les 
tableaux 49 et 50). Leurs caractéristiques mettent en évidence un certain nombre de 
facteurs de risque potentiels et inhérents à l’échec et à l’abandon scolaires.  
 
Enfin, la question de l’autonomie, dans le contexte de la conciliation « travail et études » 
s’avère centrale, tant dans le volet des enquêtes par questionnaire qu’à celui des 
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entretiens conduits auprès d’étudiants. On a pu constater au chapitre 4 sur les valeurs des 
cégépiens que l’autonomie est une valeur prégnante chez eux (voir tableau 30). Dans le 
présent chapitre, l’argument de l’autonomie financière comme motif premier chez les 
étudiants pour occuper un emploi pendant les études, s’est placé loin au sommet de la 
liste des motifs considérés. En cela, nos résultats comme les écrits scientifiques sur la 
question concordent parfaitement sur la priorité accordée à cette volonté autonomiste 
chez les cégépiens. 
 
De diverses manières, le matériel des entrevues a bien confirmé cette quête d’autonomie 
recherchée par les étudiants, principalement à l’endroit des parents. Cet état de fait s’est 
reflété notamment sur les motifs et les stratégies qu’ils adoptent pour concilier le travail 
et les études. Encore là, le découpage des deux groupes de cégépiens, tel que défini plus 
haut, enrichit la lecture que nous pouvons effectuer relativement à la façon dont cette 
autonomie tend à s’actualiser chez eux.  
 
C’est principalement à partir de ces quatre constats que le maillage entre les parties 
quantitative et qualitative des résultats est apparu le plus fécond à l’examen. Par ailleurs, 
les entrevues ont quant à elles exploré des dimensions à la fois complémentaires et 
différentes. Il en est ainsi des traits de la sociabilité au travail et des compétences et 
aptitudes acquises à l’emploi pendant les études. Ces deux thèmes témoignent à leur 
façon du fait que le travail rémunéré chez les étudiants peut comporter même des 
avantages au regard de leur cheminement scolaire comme de leur propre développement 
personnel et social.  
 
Au-delà de ces considérations, il importe de souligner que les entrevues ont permis 
d’obtenir une meilleure compréhension des stratégies qu’adoptent les cégépiens pour 
mieux concilier le travail et les études. Cette dimension de nos résultats est d’autant plus 
pertinente qu’elle permet de se représenter l’étudiant comme un « acteur » et non pas 
comme un individu passif et prédéterminé par ses environnements  au premier chef, le 
cégep. Bien au contraire, en entrevues, les cégépiens n’ont eu de cesse de révéler les 
diverses combinaisons qu’ils déploient, jour après jour, tantôt pour  rechercher le meilleur 
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point d’équilibre entre l’emploi et les études, tantôt pour simplement « survivre  » à un 
agenda par trop chargé. Le prochain chapitre sera l’occasion de poursuivre la réflexion, 
entre autres, sur le thème de  la logique de  l’acteur. 
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CHAPITRE 8 : Discussion 
 
Ce dernier chapitre s’engage dans une discussion à deux volets sur les résultats de la 
thèse. En premier lieu, il fait un retour sur les hypothèses que nous avions formulées au 
chapitre 2 afin de voir si elles sont soutenues par nos résultats. En deuxième lieu, il 
examine les résultats sous l’angle de certaines questions sociologiques générales; c’est 
ainsi que des dimensions telles que le rapport du cégépien à la société au regard des 
études, la quête identitaire des étudiants et la logique de l’acteur,  seront analysées. En 
troisième lieu, il discute de quelques limites de la thèse. Préalablement, il importe de 
porter un examen sur la contribution du modèle d’écologie sociale dans l’exploration des 
résultats de la thèse. 
 
L’apport du modèle d’écologie sociale 
 
Dans leur quotidien, les cégépiens engagent de multiples contacts et interactions au sein 
des différents milieux qu’ils fréquentent, principalement le cégep, la famille, le réseau 
des amis et le milieu de travail pour la majorité d’entre eux. On a vu précédemment que 
la dynamique de ces rapports n’est pas sans être source d’influence sur leur parcours 
scolaire. Or, le modèle d’écologie sociale fournit un cadre de lecture de ces différents 
milieux dans lesquels évolue l’étudiant à partir des sphères du modèle comme mode 
d’analyse. Rappelons que notre intention n’était pas de produire une étude de vérification 
du modèle sur les résultats de la thèse, mais bien de s’en servir comme cadre de référence 
pour mieux catégoriser le matériel de la recherche et mieux l’interpréter à partir de la 
logique du modèle d’écologie sociale. 
 
Plus précisément, dans le contexte de la réussite scolaire, la référence au modèle 
d’écologie sociale s’est avérée pertinente dans l’examen du parcours personnel, social et 
scolaire des étudiants de deux manières: 1) en mettant en évidence la contribution de 
facteurs issus de milieux différents sur les indicateurs de la réussite scolaire, soit le 
rendement scolaire et la persévérance aux études; 2) en offrant une meilleure 
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compréhension de l’interpénétration de différents milieux, principalement les parents et 
les amis (réseau social), les collègues (cégep et milieu de travail) et les employeurs 
(milieu de travail), comme source d’influence sur le parcours scolaire. À ces milieux, 
s’ajoute le champ des valeurs qui exerce son influence à travers les différentes sphères du 
modèle d’écologie sociale dans lesquelles évolue l’étudiant. Considérons chacune de ces 
deux contributions du modèle théorique sous l’angle de la logique des milieux. 
 
L’analyses des facteurs tenant aux milieux, tant dans le matériel des enquêtes par 
questionnaires que dans celui des entrevues, met en perspective la contribution des 
dimensions suivantes au regard de la réussite scolaire selon la classification des sphères 
du modèle d’écologie sociale :  
 
• les valeurs des étudiants (onto et macro-systèmes); 
 
• le rapport au cégep (micro et méso-systèmes); 
 
• le soutien parental aux études  (micro et méso-systèmes); 
  
• le réseau des amis (micro et méso-systèmes); 
  
• le milieu de travail (micro, méso et exo-systèmes). 
 
 
Les valeurs ne constituent pas un milieu en tant que tel, mais elles figurent dans le 
modèle de Bronfenbrenner (1979) en occupant une place centrale. De fait, dans la 
perspective du modèle d’écologie sociale, les valeurs représentent un vecteur important, 
car elles traversent les différentes sphères du modèle pour en recréer une cohérence, une 
toile de fond permettant de débusquer des logiques d’ensemble. Dans nos résultats, 
l’importance accordée aux études comme valeur chez la grande majorité des étudiants a 
permis d’apporter un éclairage plus général sur les rapports développés par les cégépiens 
avec leurs différents milieux et de comprendre le sens des stratégies qu’ils déploient afin 
de concilier les études avec ces différents milieux. Dans les sphères du modèle, on 
retrouve les valeurs au sein de l’onto-système, soit ici les valeurs personnelles des 
étudiants, et du macro-système, soit les valeurs sociétales qui peuvent conditionner en 
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partie les cégépiens. Plus loin, on aura l’occasion de discuter de la contribution des 
valeurs dans l’examen de la réalité des étudiants au regard de leur parcours scolaire. 
 
Sur un autre registre, on a pu constater que des facteurs tenant à la qualité de la relation 
avec les professeurs, à l’adaptation au cégep, à la pratique d’activités parascolaires ou au 
fait de percevoir le cégep comme étant un milieu stimulant et concourant à des 
aspirations d’avenir chez les étudiants, représentent des facteurs étroitement associés à la 
réussite scolaire. Il s’agit de facteurs endogènes à l’éducation traduisant, chez l’étudiant, 
son rapport avec le cégep comme milieu.  
 
De diverses façons, le milieu familial – principalement les parents – exercerait une 
influence tangible sur la réussite, tout particulièrement sur le plan de la persévérance aux 
études. Tant le soutien psychologique que financier auraient un rôle à jouer sur le 
parcours scolaire des étudiants. De la même manière, le réseau des amis interférerait 
aussi sur le cheminement des étudiants au cégep, d’autant qu’à l’âge de ces derniers, les 
amis revêtent une plus grande importance dans leur vie, à tout le moins, dans leur 
quotidien, car c’est avec eux qu’ils nouent le plus de relations. 
 
Enfin, le milieu du travail s’est révélé être une composante qui exercerait un rôle parfois  
significatif dans la trajectoire scolaire des cégépiens. Nous avons, de fait, identifié un 
seuil d’heures consacrées au travail rémunéré par semaine au-delà duquel les risquent à 
l’échec et à l’abandon scolaires se cumulent. Aussi, les entretiens réalisés auprès 
d’étudiants ont mis en évidence différentes stratégies utilisées par ces derniers pour 
mieux concilier le travail et les études. 
 
Dans la perspective du modèle écologique, une limite s’est posée à nous. Nous n’avons 
pu qualifier formellement l’origine sociale des cégépiens ainsi que le niveau 
socioéconomique. Seules des informations portant sur la perception des étudiants quant à 
leur situation financière, l’identification de leurs sources de revenus et la scolarité des 
parents, étaient disponibles pour apprécier l’origine sociale et leur condition 
socioéconomique. Cette limite est discutée plus loin d’une manière plus spécifique. 
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Tel que nous l’avons souligné au chapitre 2, l’un des avantages du modèle d’écologie 
sociale consiste au fait qu’il permet de rendre compte de la synergie existante entre 
l’individu et ses environnements (Tessier, 1989); or, les analyses statistiques portant sur 
le rendement scolaire et la persévérance aux études ont illustré différentes combinaisons 
de facteurs appartenant à des milieux distincts et exerçant leur influence sur ces deux 
indicateurs de la réussite scolaire.  
 
L’analyse des entretiens avec des étudiants a aussi permis de documenter certaines 
réalités mettant en relation des dimensions relevant de milieux différents. L’exemple de 
la recherche d’une autonomie à l’endroit des parents via le travail rémunéré est éloquent à 
cet égard. Dans ce scénario, quatre dimensions seraient en en interaction : les valeurs de 
l’étudiant (l’importance accordée à la valeur autonomie), la relation avec les parents 
(refus d’une dépendance à leur endroit), le travail rémunéré (moyen pour s’affranchir des 
parents) et le cégep (équilibre recherché entre l’emploi et les  études). Les relations avec 
le réseau des amis ont aussi un effet sur les études à partir de milieux différents : les amis 
du cégep et, plus spécifiquement, ceux avec qui les étudiants pratiquent des activités 
parascolaires, et les  autres amis en dehors du cégep, dont parfois ceux qu’ils se sont faits 
au travail.  
 
Cette réflexion sur la contribution du modèle d’écologie sociale loge au cœur de notre 
sujet puisqu’elle porte sur le recours à un modèle théorique mettant en scène des facteurs 
relevant du cégep comme milieu institutionnel, mais aussi d’autres milieux extérieurs à 
celui de l’éducation, permettant ainsi de mieux comprendre et d’expliquer la portée de 
facteurs exogènes au cégep sur la réussite scolaire. 
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Un examen des hypothèses de travail 
 
Au point de départ, nous avions quatre hypothèses de travail : 
 
1) Les valeurs des étudiants ont un effet direct sur la réussite scolaire; 
2) Les filles réussissent mieux que les garçons sur le plan de la réussite scolaire 
pour des motifs liés à une socialisation différenciée et acquise dans le temps selon 
le genre; 
3) Le réseau social de l’étudiant (famille et amis) exerce une influence tangible sur 
la réussite scolaire; 
4) Le travail rémunéré pendant les études, à forte dose, constitue un obstacle à la 
réussite scolaire. 
Discutons de chacune de ces hypothèses. 
 
Hypothèse 1 : Les valeurs des étudiants ont un effet direct sur la réussite scolaire. 
C’est l’une des grandes conclusions de cette thèse. On vient de l’évoquer à la faveur 
d’une brève réflexion sur le genre, les valeurs des étudiants sont intimement associées à 
la réussite scolaire. Plus spécifiquement, nous en retrouvons la démonstration au chapitre 
3 dans lequel les valeurs composaient une part significative des facteurs associés à la 
réussite (le tiers des facteurs), dont certaines  logeaient au sommet de la liste des facteurs. 
 
D’une manière plus précise, nous pouvons répartir les valeurs associées à la réussite selon 
trois paliers. Un premier réfère à des valeurs qui se trouvaient régulièrement parmi les 
premiers facteurs associés au rendement scolaire et à la persévérance aux études, soit 
l’importance accordée par les étudiants à la réussite des études, à l’effort pour réussir, à 
l’acquisition d’une compétence professionnelle et au diplôme d’études collégiales. Un 
deuxième palier porte sur des valeurs se retrouvant à la fois dans les tableaux des facteurs 
associés au rendement scolaire et à ceux reliés à la persévérance aux études, sans loger au 
sommet des facteurs associés à la réussite; ainsi,  l’importance accordée à bien faire les 
choses, à acquérir des connaissances, à se dépasser et à coopérer avec les autres, sont les 
valeurs qui figurent dans ce palier. Enfin, différentes valeurs associées étroitement à l’un 
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ou l’autre des deux indicateurs de la réussite (rendement scolaire et persévérance aux 
études) composent le dernier palier
103
 . 
 
En marge de la vérification de l’hypothèse, il importe de rappeler que nous avons repéré 
chez la majorité des cégépiens l’existence d’une « culture de la réussite » tel que 
mentionné au chapitre 4, c’est-à-dire une culture au sens que Rocher l’entend104, 
composée d’un système de valeurs chez les cégépiens les prédisposant au monde scolaire 
et à la réussite des études. Cette dimension est d’autant intéressante à considérer qu’elle 
s’inscrit en faux contre la rumeur publique voulant que les jeunes soit paresseux, 
nihilistes, incultes et allergiques à toutes formes d’autorité (Roy, 2008). Il est vrai que, 
dans l’opinion publique, l’image des adolescents serait perçue souvent négativement 
(Claes, 2003;  Léger Marketing, 2008) à l’encontre de ce qu’on retrouve dans la 
littérature sur eux (Roy, 2008).  
 
Tel que souligné précédemment, cette culture de la réussite s’observe tant chez les filles 
que chez les garçons globalement même si l’intensité des valeurs composant cette culture 
serait plus prononcée chez les premières. Ces nuances ont leur importance dans la 
représentation que l’on peut se faire des garçons qui, comme groupe, sont souvent définis 
à partir d’une échelle de comparaisons avec leurs collègues féminins. Cette manière 
d’interroger la réussite selon le sexe peut ainsi occulter le fait que, majoritairement, les 
garçons réussissent leur parcours scolaire et qu’ils sont majoritairement porteurs aussi 
d’une culture de la réussite, même si cette culture peut inscrire des variantes si on la 
compare avec celle des filles. Une illustration : la valeur accordée à la compétition, 
nettement plus significative chez les garçons, pourrait davantage que pour les filles 
contribuer à leur persévérance dans les études alors que ces dernières vont plutôt 
                                                          
103
  Dans ce palier, nous retrouvons l’importance accordée à avoir une culture générale,  à avoir des projets 
à long terme, à la compétition, à la famille, et l’importance moindre prêtée à l’apparence, au temps présent 
et à gagner de l’argent rapidement. 
104  À savoir : « Un ensemble lié de manières de penser, de sentir et d’agir plus ou moins formalisées qui, étant 
apprises et partagées par une pluralité de personnes, servent, d’une manière à la fois objective et symbolique, à 
constituer ces personnes en une collectivité particulière et distincte » (Rocher, 1969, p.88). 
 
  
 
249 
privilégier la coopération, une valeur associée positivement chez elles autant à un 
meilleur rendement scolaire qu’à une persévérance accrue aux études selon nos résultats. 
 
Selon les préceptes du modèle d’écologie sociale, les valeurs se situeraient dans l’onto-
système (valeurs personnelles de l’étudiant) et dans le macro-système (valeurs 
sociétales). Cette classification inscrit les deux pôles extrêmes où logent les valeurs, soit 
chez l’individu et dans la société. Or, entre les deux pôles, le modèle d’écologie sociale 
prévoit un espace de médiation de valeurs qui se compose de différents milieux 
intermédiaires où se créent et se recréent le système de valeurs des individus selon un 
mode interactionniste entre ces milieux. C’est ainsi que, pour l’étudiant, l’école suivie du 
cégep, la famille, le réseau des amis, le milieu de travail, sont autant de lieux contribuant 
au développement des valeurs et articulant cette tension existante entre lui et la société.  
 
Un exemple : la valeur « consommation » relevant de la société, ferait l’objet chez 
l’étudiant d’une médiation constante avec des valeurs tenant à la réussite scolaire. Les 
stratégies déployées par les cégépiens pour concilier ces valeurs, notamment par le travail 
rémunéré pendant les études, témoignent des actions engagées pour réduire les tensions 
entre ces valeurs, voire les harmoniser. Sur ce dernier point, nous avons observé en 
entrevues avec les étudiants que certains d’entre eux soulignaient que le confort matériel 
apporté par l’emploi représentait en quelque sorte un point d’appui au parcours scolaire 
en se «récompensant »  pour les efforts et la discipline nécessaire pour réussir les études.  
 
Dans ce contexte général, nous pourrions suggérer qu’avant de mettre les deux pieds dans 
une classe au cégep, l’étudiant est déjà porteur de valeurs acquises qui, tantôt, le 
prédisposeront à la réussite, tantôt l’en éloigneront. Cependant, il s’agit d’un processus 
continu qui se poursuivrait d’une manière plus intense au cégep à travers des milieux qui 
sont autant de sources d’influences multiples et interfèrent, nous en discutons plus loin, 
sur la construction identitaire de l’étudiant. 
 
Le maillage existant entre les valeurs provenant de différents milieux d’une part, et leur 
relation avec les valeurs tenant au macro-système au sens où Bronfenbrenner l’entend, 
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d’autre part, explique pourquoi nous avons choisi de considérer les valeurs comme 
relevant principalement de facteurs exogènes à l’éducation, sachant bien que cette 
dernière y contribue également. Cette position théorique permet d’apprécier le rôle des 
valeurs dans un cadre d’observation offrant la possibilité de mieux comprendre 
l’influence de différents milieux – dont la société en général – sur la réussite scolaire des 
cégépiens à partir du point de vue des valeurs. 
 
Hypothèse 2 : Les filles réussissent mieux que les garçons sur le plan de la réussite 
scolaire pour des motifs liés à une socialisation différenciée et acquise dans le temps 
selon le genre. 
Cette hypothèse se rapporte à un socle important de nos analyses. Elle pose l’existence de 
différences entre les filles et les garçons en matière de réussite scolaire pour des motifs 
tenant à une socialisation différenciée selon le genre. Cette socialisation peut s’apprécier 
de diverses manières; pour les fins de la thèse, on retient le système de valeurs des 
étudiants et, dans le prolongement des valeurs, leurs modes de rapport avec les autres 
dans leurs différents milieux. Considérons les deux termes de l’hypothèse 2. 
 
Selon nos résultats, les filles ont, en moyenne, de meilleures notes scolaires que les 
garçons et elles persévèrent davantage dans leurs études. Également, différents facteurs 
associés étroitement à la réussite scolaire sont davantage présents chez les filles. Il en est 
ainsi de l’importance accordée à la réussite des études, à l’effort pour réussir et au 
diplôme d’études collégiales ainsi qu’au nombre d’heures consacrées aux études, à 
l’intérêt porté à ces dernières et aux relations avec les professeurs. Tous ces facteurs 
accréditent le constat d’un engagement plus prononcé chez les filles en faveur des études.  
 
L’examen de la socialisation différenciée selon le genre pour expliquer le succès plus 
grand des filles à l’endroit des études emprunte notamment aux différents facteurs que 
nous venons d’évoquer, mais aussi à d’autres dimensions complémentaires qui ont, entre 
autres, été mises en évidence dans les entrevues réalisées auprès des étudiants. 
Retournons à certains aspects théoriques de la notion de socialisation telle que définie 
dans cette thèse. 
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Nous avons vu que la notion de « socialisation » était reliée à d’autres notions telles que 
les valeurs, les normes sociales, les cultures et l’identité des individus (Dubar, 1995; 
Fortier, 1997; Guionnet et Neveu, 2009; Rocher, 1969). Dans ce contexte, la socialisation 
est comprise comme étant un mécanisme où l’individu intègre les valeurs et les normes 
sociales, et construit ainsi son identité (Dubar, 1995, 2000 et 2005). En ce qui a trait aux 
étudiants, nous nous intéresserons principalement à l’une des dimensions constituantes de 
la socialisation, soit les valeurs afin de rendre compte de la contribution de la 
socialisation selon le genre sur le plan de la réussite scolaire. Ce choix nous est dicté par 
le fait que, dans nos résultats quantitatifs, la logique des valeurs a constitué un vecteur 
important des facteurs associés à la réussite scolaire; de plus, à partir d’elles, on peut 
décrypter des traits de socialisation distincts selon le genre en mettant en scène des 
attitudes, des motivations, des comportements, des types de rapports avec les autres et des 
stratégies utilisées par les étudiants à travers leur parcours scolaire. Regardons de plus 
près. 
 
Un premier repérage des valeurs des filles et des garçons fournit des indications quant au 
rôle de la socialisation sur le parcours scolaire selon le genre. Nous venons de l’évoquer : 
des valeurs, telles que l’importance accordée à la réussite des études, à l’effort pour 
réussir et au diplôme d’études collégiales, différencient les filles et les garçons au regard 
du monde scolaire. Une culture d’engagement plus marquée chez elles a été mise en 
évidence précédemment. Trois autres valeurs distinguant les filles des garçons (toujours 
entendu dans le contexte où « l’intensité » de ces valeurs serait plus forte chez elles que 
chez les garçons et non la présence de ces valeurs en tant que telle chez les uns et les 
autres) viennent compléter le tableau d’ensemble (voir, les résultats du tableau 31 au 
chapitre 5 pour plus de détails).  Il s’agit de l’importance accordée à posséder une culture 
générale, à bien faire les choses et à la famille. Discutons de ces différents thèmes. 
 
Dans les entretiens conduits auprès d’étudiants, il a été remarqué que les filles 
s’adapteraient plus facilement que les garçons à l’univers du cégep et des études. C’est 
ainsi que, sur le plan de la socialisation, elles adopteraient davantage que les garçons des 
attitudes, des comportements et des stratégies pour mieux respecter les exigences du 
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cégep et des professeurs et, ainsi, mieux réussir leurs études. Ces traits de socialisation 
s’apparentent à un conformisme social tel que décrit dans l’étude de Rivière et Jacques 
(2002). Ils puisent leur source à des valeurs plus prégnantes au regard de l’éducation et 
du savoir.  
 
Ainsi, les filles focaliseraient plus que les garçons sur des objectifs à atteindre qui 
serviront, dans leur esprit, les projets d’avenir qu’elles nourrissent. Chez elles, 
l’importance accordée au temps présent est moins prégnante que chez les garçons comme 
on a pu le constater précédemment; la « culture de l’immédiateté»  aurait moins de prises 
chez elles. De plus, elles seraient plus soucieuses du travail bien fait et de s’assurer que 
les travaux respectent les échéanciers prévus. Ces dispositions s’accordent avec l’énoncé 
de valeur « importance de bien faire les choses » davantage présent chez elles que chez 
les garçons, en général toujours. 
 
Sous l’angle des valeurs toujours, celles-ci conduiraient les filles à développer une 
motivation intrinsèque aux études alors que l’aspect pratique de ces dernières animerait 
plus les garçons. Il en résulterait, sur le plan de la socialisation, des comportements 
différents selon le genre. Ainsi, les garçons, dans leurs rapports avec leurs collègues et les 
professeurs, apprécieraient davantage s’investir dans des activités pédagogiques dites 
pratiques où leurs connaissances et leurs expériences sont mises à profit. Dans ce 
contexte, la plus grande importance qu’ils accordent à la valeur compétition pourrait 
concourir à l’intérêt porté du côté d’une pédagogie axée sur un rôle actif chez l’étudiant, 
portant sur des enjeux concrets et pouvant exprimer une forme de rivalité entre les 
étudiants en classe. Les entretiens en ont fait état, tant chez les filles que chez les garçons. 
 
Du côté des filles, les valeurs de coopération et l’importance accordées aux études 
apporteraient un éclairage spécifique sur leur socialisation dans leurs rapports aux 
professeurs et aux autres étudiants. C’est ainsi que la relation entretenue avec les 
professeurs serait davantage de type fonctionnel où la correspondance aux normes 
recherchées constituerait une motivation première…et une grande source de stress chez 
elles ont souligné des étudiants rencontrés en entrevue. Aussi, la manière dont les filles 
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investissent leurs relations avec d’autres collègues dans le cadre de la pratique d’activités 
parascolaires est une belle illustration d’un esprit de collaboration débouchant sur des 
formes d’entraide scolaire comme il a été constaté précédemment au chapitre 5. Tout se 
passerait chez les filles comme si les relations nouées avec d’autres au cégep et à 
l’extérieur de celui-ci, sont autant de prétexte à servir de point d’appui aux études alors 
que ces traits de socialisation apparaîtraient plus diffus chez les garçons, davantage mus 
par une autonomie recherchée et une forme d’individualisme pouvant en placer certains à 
distance du cégep. Ces traits de socialisation distincts selon le genre ont maintes fois été 
soulevés dans les entretiens. 
 
Dans le prolongement de ces derniers constats, les filles pour qui la valeur « famille » 
serait plus importante que chez les garçons, auraient davantage d’interactions avec leurs 
parents et ces derniers sembleraient les appuyer davantage sur le plan affectif selon ce 
qu’ont rapporté des étudiants en entrevue. A contrario, les garçons s’inscriraient plutôt 
dans un mode de rapports avec les parents sous le signe de l’autonomie comme il a été 
constaté au chapitre 6. 
 
En ce qui concerne notre hypothèse, elle serait donc fondée selon nos résultats. Les filles 
performent davantage que les garçons sur le plan scolaire. Également, des traits de 
socialisation différenciée selon le genre nous ont accompagnés tout au long de nos 
analyses pour mieux comprendre pourquoi les filles réussissent mieux en général que les 
garçons au cégep. 
 
Hypothèse 3 : Le réseau social de l’étudiant (famille et amis) exerce une influence 
tangible sur la réussite scolaire. 
De différentes manières, nos résultats rendent compte de l’influence exercée à la fois par 
les parents et par les amis sur le parcours scolaire des étudiants. En cela, nos résultats ne 
diffèrent pas de ceux d’autres travaux sur cette question (Aubin et al., 2002; Bourdon et 
al., 2007A et B; Doré et al., 2008; Gingras et Terrill, 2006; Larose et al., 1994, 2005; 
Pica et al., 2013). De fait, tant les enquêtes par questionnaire que les entretiens réalisés 
auprès d’étudiants ont convergé sur le constat à l’effet que les parents comme les amis 
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joueraient un rôle certain sur la réussite scolaire, tout particulièrement sur la persévérance 
aux études. C’est ainsi que des facteurs tels que la qualité des relations avec les parents et 
leur degré d’encouragement aux études, le fait d’avoir des amis qui ont abandonné l’école 
ou de considérer que le réseau social a un effet négatif sur leur parcours scolaire ont 
régulièrement figuré dans les tableaux sur la réussite scolaire
105
. 
 
Pour leur part, les entrevues ont mis en évidence l’existence de liens genrés avec les 
parents et avec les amis qui pourraient apporter des contrastes entre les filles et les 
garçons relativement à l’influence de leur réseau social sur la réussite scolaire. Selon les 
étudiants rencontrés en entrevues, le lien entre les parents et les filles serait vécu d’une 
manière plus étroite et se révélerait être une source d’appui aux études, particulièrement 
sur le plan affectif. L’autonomie recherchée chez les garçons à l’endroit des parents serait 
davantage chez eux une caractéristique teintant les rapports avec les parents. Ces aspects 
ont été analysés au chapitre 6. 
 
L’investissement que mettent les filles dans leurs relations avec le réseau des amis, 
comme nous l’avons observé précédemment, aurait en général pour effet de consolider 
leur rapport aux études. Chez les garçons, ce constat s’est avéré moins important d’autant 
qu’une frange de ceux-ci, plus à risque sur le plan de la réussite scolaire, peuvent 
davantage considérer que leur réseau d’amis pourrait parfois se poser en obstacle aux 
études de par les multiples sollicitations reçues ayant pour effet d’éloigner l’étudiant d’un 
cadre disciplinaire requis pour leur cheminement scolaire. 
 
Hypothèse 4 : Le travail rémunéré pendant les études, à forte dose, constitue un obstacle 
à la réussite scolaire. 
Selon une logique quantitative, nous avons enregistré au chapitre précédent l’existence 
d’une relation entre un nombre d’heures accordées à un emploi et les études. Sous un 
certain seuil d’heures, le travail rémunéré n’aurait pas d’effet significatif sur le rendement 
scolaire et la persévérance aux études. À faible dose, il pourrait même avoir un effet de 
rétention chez certains étudiants. Mais, en dépassant ce seuil estimé à 20-25 heures par 
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 Voir les tableaux 19 et 22 à 25. 
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semaine, la situation s’embrouille, les facteurs de risque à la réussite chez les étudiants 
commencent à se cumuler plus sérieusement pour certains d’entre eux. En excédant ce 
seuil, les cégépiens perdent progressivement de l’intérêt pour les études, ils y accordent 
moins d’importance, ils  considèrent moins que le cégep est un milieu stimulant, ils 
estiment que leur charge de travail est élevée, enfin, ils éprouvent des difficultés scolaires 
(voir tableau 47 au chapitre 7). Sans compter qu’ils évaluent eux-mêmes que l’emploi 
nuit aux études. Sur cette base, les résultats accréditent l’hypothèse. 
 
Les entretiens ont fait voir de multiples dimensions quant au lien entre le travail rémunéré 
et les études. Pour l’essentiel, les cégépiens semblent apprécier certaines dimensions 
complémentaires à leur programme de formation, telles que le développement de 
certaines aptitudes dont quelques-unes pourraient même contribuer à leurs études selon 
eux. Mais, c’est surtout dans le contexte de la conciliation « travail et études » que 
l’examen des entrevues permet de constater que les étudiants ne cessent de développer 
des stratégies afin d’harmoniser l’emploi et les exigences de leur programme scolaire, de 
rechercher donc un point d’équilibre entre les deux. Ces stratégies vont varier parfois 
selon que l’étudiant soit une fille ou un garçon, selon qu’il vive chez ses parents ou en 
appartement ou selon qu’il soit en première session ou en deuxième ou troisième années. 
Mais, dans la majorité des cas, le travail rémunéré pendant les études est synonyme de 
recherche d’autonomie. Il s’agit de la motivation première pour un emploi chez eux 
comme nous l’avons constaté au chapitre précédent. 
 
La problématique du travail rémunéré pendant les études représente un laboratoire des 
plus fertiles sous l’angle du recours au modèle d’écologie sociale pour examiner la 
réussite scolaire des cégépiens. En effet, peut-être plus que d’autres milieux, celui de 
l’emploi ne cesse de présenter des ramifications et des interactions avec tous les milieux 
de l’étudiant. Compte tenu de l’importance qu’il a dans le quotidien des étudiants – 17 
heures en moyenne par semaine y sont consacrées – ,  il importe de considérer toute 
l’importance que l’emploi pendant l’année scolaire revêt chez le cégépien, notamment la 
pression qu’il peut exercer sur son agenda personnel et sur les choix qu’il doit faire afin 
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d’équilibrer le temps requis à accorder aux études, la vie sociale et familiale et les 
exigences de l’emploi.    
 
De quelques interrogations sociologiques 
 
a) Le point de vue épistémologique du rapport jeune et société dans le contexte de la 
réussite scolaire 
Au tout début de notre itinéraire, nous avions suggéré qu’il serait improductif d’examiner 
la réussite scolaire uniquement à partir de la lentille du cégep. Nous avions avancé que 
bon nombre de facteurs exogènes à l’éducation pouvaient conditionner également la 
réussite des cégépiens. Chemin faisant, nous avons démontré que les facteurs agissant sur 
la réussite scolaire sont multiples et qu’ils incorporent à la fois des facteurs endogènes et 
exogènes à l’éducation. Au premier plan des facteurs exogènes conditionnant le parcours 
scolaire, nous avons identifié, en premier lieu, des facteurs tenant aux valeurs des 
étudiants, et en deuxième lieu des facteurs se rapportant à la conciliation « travail 
rémunéré et études », au soutien parental, à l’influence du réseau des amis et à la situation 
financière des cégépiens selon leur perception. 
 
Bien sûr, tel que souligné précédemment, le modèle d’écologie sociale a constitué un 
cadre pertinent pour conduire nos analyses et pour mettre en évidence l’apport des 
différents milieux fréquentés par l’étudiant sur sa trajectoire scolaire. Notamment, ce 
cadre d’analyse a permis de rendre compte des relations des étudiants engagées dans 
leurs milieux pour mieux comprendre et expliquer l’effet de ces relations sur la réussite 
scolaire. L’analyse des entrevues avec des étudiants a grandement contribué à développer 
ce point de vue que constitue le champ des relations (avec les étudiants, les professeurs, 
les parents, les amis, les employeurs, les intervenants, …). Cependant, même si le cadre 
des relations a constitué une pierre d’assise dans nos analyses, certaines dimensions 
tenant à la question de l’acteur – nous l’abordons plus loin – ou à des déterminismes mis 
en cause tenant à des éléments de structure (par exemple, l’importance accordée par les 
parents à l’éducation, les contingences du milieu du travail ou l’environnement éducatif 
au cégep) ont été présents dans notre examen. 
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Mais, tel que souligné dans notre introduction, il importe d’interroger la réussite scolaire 
sous un angle plus global que les relations entre les milieux, à savoir le rapport entre 
l’étudiant et la société. Il est, de fait, incontournable que des contextes sociétaux soient 
considérés dans la  réflexion à conduire sur le parcours scolaire des cégépiens. Déjà, au 
chapitre 1, nous avions posé que la mondialisation et la révolution numérique constituent 
deux contextes sociétaux qui structurent les rapports des nouvelles générations avec la 
société. Puis, nous avons identifié cinq traits générationnels qui sont apparus autant 
d’éléments structurants pouvant conditionner le rapport « cégépiens et études »106. En 
complément à ces traits générationnels, d’autres dimensions méritent d’être prises en 
compte dans l’analyse du rapport « étudiant et société » : 
 
- Le rehaussement des exigences de scolarité et la valorisation de la 
formation tout au long de sa vie ainsi que la recherche d’un équilibre 
entre vie privée et travail (Conseil supérieur de l’éducation, 2013); 
- Les pressions sociales entourant la consommation, la productivité et 
l’autonomie (Roy, 2008); 
- La quête d’autoréalisation et d’un équilibre recherché entre les 
différentes sphères de la vie (Gauthier et Vultur, 2007; Mercure et 
Vultur, 2010); 
- L’allongement de la jeunesse en lien avec la diversité des parcours 
(Erlich, 2009) 
- La tertiarisation de l’économie facilitant, entre autres, l’accès des 
jeunes au marché du travail (Laplante et al., 2010). 
 
 
À ces constats sociétaux, il faut ajouter la question centrale des inégalités sociales en 
milieu scolaire. Sur ce sujet, les écrits sont nombreux. Parmi les plus connus, citons en 
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  Les cinq traits générationnels sont les suivants: 1) la transformations rapides de l’histoire 
socioéconomique et impact sur les capacités d’adaptation des jeunes générations; 2) la  position de non-
contestation des fondements de la société de la part des jeunes et volonté de s’y intégrer; 3) la 
transformation du marché du travail (montée en flèche du travail atypique); 4) la désynchronisation des 
temps sociaux; 5) la relativité des valeurs (éclatement de l’ethos). 
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particulier les travaux de Bourdieu et Passeron (1964) et, plus proches de nous, ceux de 
Duru-Bellat (2002), des auteurs qui ont posé des jalons dans la réflexion sur cette 
problématique. Au Canada, un exemple éloquent de ce courant d’étude consiste en 
l’étude de Frenette (2007) sur l’accessibilité aux études universitaire chez les jeunes issus 
de familles à faible revenu. 
 
Ces dimensions, juxtaposées à celles mentionnées plus haut, composent une toile de fond 
sociétale à partir de laquelle s’ancre la réflexion au regard de la réalité des cégépiens dans 
une perspective sociétale. Cette perspective a pour effet de transcender les catégories ou 
cadres analytiques que nous nous sommes donnés pour recentrer l’examen autour de ces 
dimensions sociétales exerçant leur influence sur les choix des cégépiens et leur 
trajectoire scolaire.  
 
Cependant, dans le contexte d’une analyse sur les étudiants et la réussite scolaire, il n’est 
pas simple d’évaluer globalement et empiriquement la part de ces influences sociétales 
sur le cheminement scolaire des cégépiens. Des limites méthodologiques se posent 
rapidement lorsqu’on souhaite en rendre compte d’une manière opérationnelle. Ce qui 
n’exclut pas, qu’à l’occasion, des liens de cette nature puissent s’effectuer. C’est 
notamment le cas de l’influence de l’univers de la consommation en relation avec les 
études et le travail rémunéré. À cet égard, les entrevues réalisées avec des étudiants ont 
permis de mieux comprendre le rôle de cette problématique sociétale sur divers aspects 
de la réalité des cégépiens. Mais, à l’échelle des différents contextes sociétaux identifiés 
plus haut, les limites d’un tel exercice sont manifestes. 
 
Toujours sous l’empreinte de ces dimensions sociétales, il faut souligner à grands traits 
que le cégep et les études ne sont plus au cœur de la vie des étudiants comme ils l’étaient 
jadis (Hamel, Méthot et Doré, 2011). Ainsi, le cégep, comme source d’influence, doit 
rivaliser avec de multiples réseaux et de multiples milieux, quand ce ne sont pas avec des 
courants dominants d’idées et de représentations sociales qui traversent la ou les sociétés. 
De plus, malgré l’importance accordée à la réussite des études chez les cégépiens selon 
nos données, les études comme le savoir seraient davantage perçus selon une perspective 
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fonctionnelle; ainsi, le rapport aux études chez les étudiants serait conçu « comme un 
rapport au métier, à la vie, à l’avenir plus qu’un rapport au savoir justifiant le caractère 
instrumental du travail scolaire » (Erlich, 2009, p. 59). 
 
Dans la foulée de ces constats qui mettent en perspective la diversité des sources 
d’influence auprès des étudiants ainsi que le fait que le cégep n’est plus le seul centre de 
gravité dans leur esprit et dans leur quotidien, nous assistons également à l’éclatement 
des parcours linéaires sur le plan scolaire au profit de parcours multiples, composés de 
sorties et de retours aux études (Picard, Trottier et Doray, 2011). Dans ce contexte  – et 
c’est un aspect important selon nos résultats –, les expériences des cégépiens seraient 
largement tributaires de leur rapport aux études. Ce rapport, selon Dubet (1994), serait 
même plus significatif que certains déterminants tels que l’origine sociale, par exemple, 
sur le parcours scolaire des étudiants. Cela pourrait expliquer, entre autres, pourquoi les 
facteurs ayant trait aux valeurs des cégépiens ont compté pour beaucoup dans nos 
analyses de la réussite scolaire; on en discute plus loin.  
 
Mais revenons à notre point de départ, soit l’examen de la réussite scolaire à partir du 
rapport de l’étudiant à la société. Tant l’existence de contextes sociétaux exerçant leur 
influence sur les étudiants que nos propres résultats qui démontrent l’apport significatif 
de facteurs exogènes sur la trajectoire scolaire des cégépiens, invitent à rompre avec une 
certaine conception éducatiocentrique consistant à circonscrire essentiellement la 
réflexion sur la réussite scolaire à partir de paramètres internes au milieu de l’éducation, à 
l’avant-plan les modes pédagogiques qui se succèdent et qui sont souvent aux premières 
loges des préoccupations du réseau de l’éducation. Il faut, croyons-nous, aller plus loin, 
prendre acte des caractéristiques des nouvelles générations de cégépiens ainsi que des 
contextes sociétaux dans lesquels ils évoluent.  
 
Déjà, comme nous l’avions mentionné au chapitre 1, des études  mettent en perspective 
l’intérêt de prendre acte des mutations sociales et culturelles des dernières décennies afin 
de mieux documenter  les questions concernant le rapport aux études et les 
comportements scolaires chez les jeunes (Conseil supérieur de l’éducation, 2002 et 2008; 
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Coulon, 2005; Vezeau et bouffard, 2009; Saint-Pierre, 2010). Le maillage entre des 
facteurs endogènes et exogènes à l’éducation, mis en relief par nos résultats sur la 
réussite scolaire des cégépiens ainsi que l’identification de contextes sociaux qui viennent 
teinter les aspirations des étudiants et leurs choix quant à leur vie personnelle, sociale et 
scolaire, sont autant d’aspects militant pour l’élargissement d’une réflexion sur la réussite 
scolaire intégrant des dimensions sociales, économiques et culturelles des étudiants 
d’aujourd’hui.  
 
Avant d’aborder la question identitaire et la logique de l’acteur chez l’étudiant, il est 
intéressant de citer un passage d’une étude du Conseil supérieur de l’éducation ayant 
porté sur les caractéristiques des étudiants des cégeps et des universités, étude qui, malgré 
qu’elle ait été publiée il y a vingt ans, conserve presque d’une manière intacte, son 
actualité et introduit d’une manière liminaire la discussion sur les deux prochains 
thèmes : 
 
Cette nouvelle population étudiante ne semble plus tirer son identité et son 
statut du seul fait de se consacrer à des études […], ni de son appartenance à 
une institution de haut savoir. Elle veut davantage être maître de l’organisation 
de son temps et concilier les différentes dimensions d’une « vie normale » qui 
inclut la poursuite des études, la pratique d’un travail rémunéré et 
l’organisation de sa vie personnelle. Elle vit dans le moment présent […] et 
souhaite faire très tôt ses propres expériences. Elle attache également beaucoup 
d’importance à l’autonomie et au développement personnel, cherchant à 
concilier le plus possible dès maintenant la vie scolaire, la vie affective, la vie 
sociale et même la vie professionnelle (CSE, 1992, p. 33). 
 
 
Commentons brièvement cette citation. En premier lieu, elle inscrit une forme de 
distanciation entre l’identité du jeune et l’identité étudiante : ce ne seraient pas des 
identités synonymes. Ainsi, le statut d’étudiant figurerait parmi d’autres statuts dont celui 
de travailleur. De plus, l’appartenance de l’étudiant  à l’institution d’enseignement serait 
plus relative que par le passé, étant en concurrence avec d’autres appartenances 
provenant d’autres milieux. 
 
En deuxième lieu, la recherche pointe du doigt le rôle d’acteur de l’étudiant en évoquant 
qu’il est le « maître de son temps » en conciliant à sa manière les différentes dimensions 
de sa vie. Il souhaite aussi effectuer ses propres expériences. Sur ce dernier point, il est 
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intéressant de noter que, dans nos entrevues, la majorité des étudiants nous ont confié 
qu’ils ne regrettaient pas d’avoir expérimenté des stratégies en première session qui n’ont 
pas toujours été bénéfiques. Mais, si c’était à refaire, ils ont souligné qu’ils 
fonctionneraient de la même façon jugeant plus important d’expérimenter eux-mêmes, 
quitte à en subir les conséquences, que de demander conseil. L’expérimentation serait 
formatrice à leurs yeux. 
 
Enfin, les éléments se rapportant à la quête d’autonomie, au développement personnel et 
à la conciliation de leur vie scolaire, de leur vie affective, de leur vie sociale et de leur vie 
professionnelle – ajoutons celle de travailleur – concernent directement des aspects 
sociétaux que nous avons identifiés plus haut. Et non les moindres, car la recherche 
d’autonomie, d’autoréalisation et d’équilibre entre différentes facettes de la vie des 
individus, constituent, selon les écrits parcourus, des valeurs dominantes et en pleine 
progression (Boudon, 2002). Ici, la jeunesse ne serait pas si différente des autres 
générations sur le plan des valeurs et des aspirations. Gallant et Roudet (2005) nous 
avaient prévenus dans leurs études sur les jeunes Européens. 
 
b) La question identitaire 
Ce fut souligné précédemment : la période des études collégiales correspond à un 
moment fort de la construction identitaire de l’étudiant (Bourdon et al., 2007 A et B; 
Conseil supérieur de l’éducation, 2002; Roy, 2011). À cet âge, soit entre 16 et 20 ans, la 
quête identitaire se vit d’une manière plus intense et le cégep est un milieu propice pour 
son développement. Et cette recherche identitaire ne serait  pas étrangère à la réussite 
scolaire. Notamment, nous avons eu l’occasion, dans une étude sur la quête identitaire et 
la réussite scolaire, de démontrer qu’un rapprochement entre la construction identitaire 
des cégépiens et leur programme de formation favorise la réussite scolaire (Roy, 2011).  
 
Pour les fins de la discussion, opérons un retour sur la notion d’identité. Selon Clerc 
(2000), celle-ci peut être définie de diverses façons, soit : 
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[…] comme un ensemble de processus dialectiques de socialisation (travail, 
représentation, communication chez Habermas), comme un habitus à la fois 
produit de conditions objectives et incorporation de manières de sentir, de 
penser et d’agir (Bourdieu), comme la construction d’un soi dans la relation à 
autrui (Margaret Mead), comme une double transaction à l’individu, externe 
avec les institutions, […]  (Clerc, 2000, p.28). 
 
Selon Kaufmann (2004), l’identité ne saurait être séparée de la socialisation. Pour Sciolla 
(2005) elle serait le résultat d’un lent processus de socialisation primaire et secondaire. 
La socialisation serait donc au centre de la problématique identitaire (Dubar, 2000). Dans 
le contexte des cégépiens qui ont à composer avec différents milieux, nous pourrions 
parler de l’existence, chez eux, d’une forme de pluri-socialisation, selon l’expression de 
Lahire (2004), participant à la construction de leur identité. Cette « pluri-socialisation » 
pourrait, en partie, expliquer chez les étudiants les traits d’une indétermination identitaire 
qui caractériserait, selon Gallant et Pilote (2013), les jeunes comme groupe social. Quoi 
qu’il en soit, il est certain que le cégépien baigne dans différents milieux où 
s’entrecroisent différents types de socialisation qui sont sources de formation identitaire. 
 
Bien sûr, le terrain identitaire est multiple : identité de genre, identité étudiante, identité 
de travailleur, identité familiale puisant ses racines à une appartenance historique. À ces 
identités pouvant être réunies chez un même étudiant, se greffent d’autres identités, 
comme celle résultant des classes sociales, des groupes ethniques, de l’appartenance à 
une génération ou à une communauté rurale ou urbaine, etc. Nous pouvons alors 
concevoir la formation de l’identité comme un lieu carrefour où s’intègrent de multiples 
facettes identitaires prenant généralement leur source dans des milieux variés que 
fréquente le cégépien. 
 
Les entrevues réalisées avec des étudiants ont confirmé que les modes de socialisation 
inhérents à différents milieux s’inscrivaient dans un processus de définition identitaire, 
plus ou moins clair et affirmé selon les étudiants, qui pouvaient les rapprocher du monde 
scolaire ou, au contraire, les en éloigner. Principalement, au cégep, le rapport aux 
professeurs et aux étudiants a permis de mettre en évidence des traits distincts de 
socialisation selon le genre. L’attitude conformiste chez les filles au regard des exigences 
des professeurs et la volonté autarcique des garçons ont, notamment, été identifiés parmi 
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les distinctions les plus apparentes selon le genre. L’un des  traits de socialisation les plus 
notables quant aux différences selon le genre, a consisté chez les filles au recours à 
l’entraide scolaire entre étudiantes dans un contexte d’activités parascolaires.  Cet 
exemple témoigne d’une volonté plus grande chez les filles d’utiliser leurs réseaux 
sociaux pour des fins scolaires. Constat qui s’accorde avec l’idée que le milieu scolaire 
serait davantage en accord avec leurs aspirations personnelles et leur propre 
développement identitaire (Conseil supérieur de l’éducation, 1995; Rivière et Jacques, 
2002; Saint-Amant, 2007) et, qu’en conséquence, les filles adopteraient des 
comportements, des attitudes et des stratégies visant à maximiser l’utilisation de leurs 
contacts au profit de leur parcours scolaire.  
 
Le rapport au travail n’a pas inscrit de différences majeures selon le genre des étudiants. 
Il est vrai que des Macjobs, occupés par les cégépiens ne sont pas de nature à être des 
sources d’inspirations identitaires, à tout le moins, sur le plan de l’identité 
professionnelle. Néanmoins, il est intéressant d’observer que, régulièrement, il a été fait 
mention par les étudiants en entrevues que leurs parents  s’accommoderaient plus 
facilement du fait que leur garçon choisisse une technique, voire un DEP, alors que la 
résistance parentale à l’égard d’une telle avenue pour leur filles est plus manifeste. Ici, le 
« regard de l’autre », si important dans la construction identitaire, inscrirait une brèche 
selon le genre des étudiants. 
 
Élargissons ce dernier constat au fait que l’attrait pour les garçons en faveur d’emplois 
dans les secteurs primaire et secondaire de l’économie, particulièrement en région, peut 
plus facilement s’accorder avec leur projet identitaire que chez les filles.  La nature des 
aspirations de ces dernières les inciterait davantage à s’orienter vers l’université ou vers 
des techniques relevant du secteur tertiaire de l’économie. Déjà, Rivière et Jacques 
(2002) avaient identifié ce clivage selon le genre à partir des représentations sociales des 
cégépiens. Les parents feraient-ils écho à ces constats? Ce sont là des hypothèses méritant 
d’être confirmées par des recherches. 
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Le travail rémunéré est aussi un passeport au monde de la consommation qui fait partie 
intégrante de la construction identitaire des jeunes. Or, nos résultats ainsi que ceux de 
Bourdon (1994) et d’Eckert (2009) en particulier, démontrent bien le rôle de premier plan 
joué par les formes de consommation acquises sur la socialisation et la formation de 
l’identité de l’étudiant grâce à l’emploi pendant les études.  
 
Sur le plan de la réussite scolaire, nous avons pu observer, à l’instar d’autres études sur le 
sujet, qu’une orientation claire des étudiants en faveur d’un programme de formation était 
davantage garante de succès. Or, une telle orientation postule une identité  dont les 
contours sont bien définis. C’est précisément le défi des étudiants et celui des 
intervenants qui les accompagnent, soit celui de bien baliser leur identité personnelle, 
scolaire et sociale pour mieux se définir sur le plan d’un programme de formation.  
 
Par ailleurs, cela prend du temps et il faut considérer que la période de construction 
identitaire se vit à travers l’influence multiple des différents milieux fréquentés par les 
étudiants, milieux où s’entrechoquent parfois des valeurs et des modes de socialisation 
distincts. C’est le sens qu’on pourrait prêter à la notion de « lent processus » selon 
l’expression de Sciolla (2005), tel qu’évoqué plus haut, quant à la définition du concept 
d’identité. De fait, les nombreux tâtonnements et les multiples allers-retours des 
cégépiens dans leur période d’expérimentation au cégep (Bourdon et al., 2007 A) en 
constituent l’expression. 
 
c) La logique de l’acteur  
Tout au long de notre itinéraire, nous avons vu des étudiants qui étaient en interaction 
constante avec leurs différents milieux de vie et qui, régulièrement, adoptaient des 
stratégies afin de faciliter leur parcours scolaire. Les figures les plus immédiatement 
visibles de ce rôle proactif des cégépiens concernent la conciliation « travail et études », 
le rapport aux parents et l’entraide scolaire entre étudiants. Ce qui, d’emblée, apparaît 
certain, c’est qu’à la faveur de nos résultats, on ne peut considérer l’étudiant comme un 
individu essentiellement mû par des forces externes qui conditionneraient son action, ses 
attitudes, ses comportements et ses valeurs. De fait, les entretiens conduits auprès 
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d’étudiants nous ont permis de mieux comprendre certaines logiques conduisant 
l’étudiant, dans le contexte de ses aspirations et de son parcours scolaire, à « intervenir » 
sur sa situation personnelle, scolaire et sociale afin d’apporter les ajustements nécessaires 
et d’atteindre ultimement ses visées. Dans ce contexte, nous nous intéressons alors à son 
rôle d’« acteur » comme nous l’avons évoqué précédemment, mais sous un angle 
spécifique, soit celui de la réussite scolaire. 
 
Que veut-on signifier par « acteur » lorsqu’on parle des cégépiens?  Ansart définit ainsi la 
notion d’acteur : « Individu qui réalise des actions, joue un rôle, remplit des fonctions, 
selon des motivations et pour des fins qui lui sont, en tout ou en partie, personnelles » 
(Ansart, 1999A, p.3). Cette définition convient au regard que nous désirons porter quant 
au rôle d’acteur de l’étudiant. Le vocabulaire sociologique distingue le concept d’acteur 
où l’individu agit selon ses propres desseins et ses propres motivations de celui d’agent 
qui réfère à une personne exécutant des tâches prédéterminées et auxquelles elle est 
assujettie (Ansart, 1999A; Steiner, 2001). Bien sûr, chez le cégépien, les deux rôles 
s’exercent; cependant, le cadre général dans lequel il évolue lui permet d’intervenir 
constamment dans ses différents milieux afin d’équilibrer sa vie scolaire avec ses autres 
sphères de vie. D’où l’intérêt d’examiner la réalité des cégépiens selon la perspective de 
l’acteur. 
 
En s’appuyant sur la tradition compréhensive webérienne, où la recherche des 
motivations subjectives des individus constitue un fondement premier pour comprendre 
le sens qu’ils prêtent à leurs actions (Boudon, 2005), nous pourrions recourir à la 
typologie que Weber accorde aux formes de l’activité sociale pour mieux comprendre les 
étudiants dans leur rôle d’acteur : une activité sociale rationnelle en finalité (ex : avoir de 
bonnes notes scolaires afin d’évoluer, plus tard, comme professionnel sur le marché du 
travail),  rationnelle en valeur (ex : importance  accordée à la connaissance en tant que 
telle), affective (ex :  rapports affectifs avec les parents) et traditionnelle (ex :  se 
conformer aux exigences du professeur) (Ansart, 1999B). Cette typologie traduit une 
forme de catégorisation qui correspond bien aux résultats des entrevues réalisées auprès 
des cégépiens et qui offre un second niveau de lecture de ces résultats. En particulier, à 
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partir de ces quatre catégories, nous pouvons distinguer une logique d’acteur selon le 
genre permettant de mettre en évidence des motivations parfois différentes chez les filles 
et les garçons. Ainsi, nous avons pu observer un plus grand conformisme scolaire chez 
les filles de même qu’une adhésion plus forte chez elles à la méritocratie et à 
l’importance des valeurs associées à la réussite des études; quant à la dimension affective, 
elle caractériserait davantage chez elles leurs motivations quant à leurs rapports avec 
leurs parents. 
 
Il faut voir que le cégep lui-même, comme institution, favorise l’expression de ce rôle 
d’acteur chez l’étudiant, bien sûr, par son « renouveau pédagogique » mettant l’accent sur 
les compétences à acquérir et basé sur une pédagogie davantage participative et 
interactive, mais aussi par son offre élargie de programmes de formation et de multiples 
possibilités de cheminement scolaire; on sait, en conséquence,  que le caractère linéaire 
de la trajectoire scolaire des étudiants traduirait de moins en moins la réalité de ceux-ci 
(Chenard et Fortier, 2004). Sans compter le secteur des activités parascolaires qui fournit 
l’occasion aux cégépiens de s’exprimer à travers de multiples activités. 
 
Mais ce qui renforce l’intérêt d’analyser le parcours scolaire à partir d’une logique 
d’acteur, c’est l’interdépendance des différents milieux dans lesquels chemine l’étudiant. 
C’est ainsi, qu’à travers les entretiens avec les étudiants, des aspects tenant, par exemple, 
à la négociation avec l’employeur afin de réduire les heures de travail pour les fins de 
leurs études, les échanges avec les parents afin de leur faire accepter leur nouvelle 
orientation scolaire, l’affirmation auprès des amis afin de conserver un espace de temps 
requis pour les travaux scolaires, ont été entre autres mis en évidence par les cégépiens. 
Autant d’aspects accréditant l’idée d’un rôle actif des étudiants pour concilier des 
éléments relevant de différents milieux au regard de leur parcours scolaire.  
 
Deux dimensions viennent se poser en point d’appui au rôle d’acteur chez l’étudiant: la 
quête identitaire des étudiants, telle que nous venons de la décrire, et l’autonomie 
recherchée sur le plan des valeurs. De fait, les stratégies déployées par les cégépiens à 
travers différents milieux pour s’assurer des meilleures conditions concernant leur 
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parcours scolaire, sont autant de composantes qui traduisent une affirmation sans cesse en 
progression chez eux, calquée sur leur propre cheminement identitaire et leur volonté 
d’autonomie dans toutes les sphères de leur quotidien.  Ces dimensions sont apparues 
manifestes dans l’analyse des entrevues, renforcées par l’existence d’une distance 
critique chez eux davantage affermie qu’au secondaire, conduisant les étudiants à mieux 
définir ce qu’ils recherchent et, en conséquence, à prendre les moyens en conséquence. 
 
Revenons à Weber. Pour Boudon, « Le postulat de la compréhension au sens webérien 
admet que les causes des actions, des attitudes ou des croyances des individus coïncident 
avec le sens qu’ils ont pour l’acteur » (Boudon, 2005, p.750). Dans cette perspective, tous 
les aspects considérés plus haut sont autant de dimensions compréhensives de la réalité 
des cégépiens permettant d’éclairer le sens qu’ils prêtent à leurs actions. Précisons que, 
sur ce point, la lecture de leur système de valeurs, combinée à l’analyse des stratégies et 
des décisions des étudiants, se sont révélé des point d’ancrage de notre réflexion sur les 
cégépiens et leur rôle d’acteur. 
 
Dernier volet de notre discussion sur la logique de l’acteur chez l’étudiant : le milieu de 
l’intervention. Bien que celui-ci ait déjà pris acte de la diversité des choix et des parcours 
des étudiants ainsi que de leur volonté de participer davantage en classe, il n’en demeure 
pas moins qu’une meilleure connaissance des motivations et du sens accordé à 
l’éducation chez les cégépiens pourrait concourir à un rapprochement plus fécond entre 
les intervenants et certains étudiants en ayant à l’esprit leur volonté farouche d’être 
autonomes et d’intervenir eux-mêmes sur le cours des événements.  
 
 
 
 
d) Le rôle des valeurs dans la réussite scolaire 
 
L’une des grandes conclusions de cette thèse porte sur le rôle de premier plan que 
joueraient les valeurs des cégépiens sur leur parcours scolaire. Les résultats de nos 
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analyses ont permis de mettre en évidence que des énoncés de valeurs tels que 
l’importance accordée à la réussite des études, à l’effort pour réussir et à développer une 
compétence professionnelle, sont des facteurs qui sont étroitement associés au succès 
scolaire et à la persévérance. Ce fut également souligné : les valeurs comptent pour le 
tiers des facteurs associés à la réussite scolaire. En nombre et en importance, les valeurs 
dépassent les autres catégories de facteurs y compris l’ensemble des facteurs endogènes à 
l’éducation dans nos résultats, ce qui est appréciable. 
 
Malgré l’apport des valeurs sur le plan de la réussite scolaire, nous sommes surpris du 
peu d’études existant sur les valeurs en lien avec la réussite scolaire. À cet égard, la 
recherche de Doré et al. (2008) fait figure d’exception. À l’évidence, il s’agit donc d’une 
lacune réelle sur le plan du développement de la recherche qui nous permettrait d’aller 
plus loin dans la compréhension de certains constats mettant en cause la contribution des 
valeurs sur la trajectoire scolaire des étudiants. 
 
Donnons l’exemple de la motivation des étudiants à l’endroit des études. Les recherches 
sont légion à nous informer que le facteur « motivation »  constitue une variable-clé de la 
réussite scolaire. Mais, cette motivation puise nécessairement à des valeurs qui 
prédisposent les étudiants à opérer des choix, à agir dans un sens déterminé (Bréchon, 
2000). Comme le soulignent Pilote et Garneau, à travers le rapport aux études, « les 
jeunes exercent […] des choix et organisent hiérarchiquement les éléments de leur 
expérience étudiante en fonction de l’importance accordée » (Pilote et Garneau, 2011, 
citées dans Conseil supérieur de l’éducation, 2013, p.11).  L’étudiant est « motivé » à 
réaliser telle activité parce que cette dernière est « valorisée », parce qu’elle revêt une 
signification particulière. Sans la connaissance des valeurs des étudiants, il manque la 
composante à l’origine de la motivation. Selon nos résultats, il y a une corrélation très 
forte entre l’importance accordée à la réussite des études et l’intérêt porté à celles-ci. Ce 
n’est pas pour rien que ces deux facteurs, dans nos analyses, se retrouvent régulièrement 
au sommet de la liste des facteurs étroitement associés à la réussite dans nos tableaux. Or, 
un examen plus approfondi des valeurs des étudiants permet de mettre un contenu à cette 
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« motivation » identifiée et d’effectuer des distinctions selon des catégories d’étudiants, 
au premier chef, selon le genre d’après nos résultats. 
 
Plus globalement, les valeurs mettent en présence des cultures. Nous avons 
précédemment identifié les énoncés de valeurs qui traduiraient l’existence d’une culture 
de la réussite chez la majorité des étudiants. C’est ainsi que des énoncés, tels que devenir 
compétent sur le plan professionnel, l’importance de l’effort pour réussir les études, la 
signification accordée à l’obtention du diplôme d’études collégiales, l’acquisition de 
connaissances et l’acquisition d’une culture générale, constituent des composantes de 
cette culture de la réussite chez les étudiants. Un autre exemple d’un repérage de valeurs 
concerne une culture matérialiste de consommation existant auprès d’une frange certaine 
de cégépiens. Des énoncés de valeurs portant sur la consommation de biens matériels, sur 
l’importance accordée à l’apparence et à « gagner rapidement de l’argent » ont traduit ce 
type de culture. 
 
Il est intéressant ici de constater que ces deux cultures, soit une culture de la réussite et 
une culture matérialiste de consommation, sont plutôt en opposition selon nos résultats; 
ainsi, l’importance accordée à l’apparence et au fait de vouloir gagner de l’argent 
rapidement ainsi que celle privilégiant le temps présent (culture de l’immédiateté) ont été 
identifiés comme des facteurs négatifs de la réussite scolaire. En cela, nos résultats font 
écho au constat de Dubet (1996A) qui note chez l’étudiant  une fracture entre une culture 
de masse axée sur la consommation, perçue comme « vivante et naturelle », et une 
culture scolaire perçue comme « morte et ayant peu d’intérêt » selon lui. En milieu 
collégial, nos résultats ne sont pas aussi tranchés. C’est ainsi que les facteurs traduisant 
une culture de la consommation ont parfois un effet négatif sur la réussite scolaire, mais 
parfois, l’effet est neutre. L’explication d’une différence qui ne serait pas très sensible 
entre les deux cultures s’expliquerait en partie par le fait qu’en entrevue, des étudiants 
nous ont confié que de se « payer un petit  confort matériel » à l’occasion permettait de 
conserver la motivation pour les études en se récompensant quelque peu. Pourrait-on 
soutenir, à l’instar du travail rémunéré, que le problème n’est pas l’adhésion en soi des 
étudiants à une culture de consommation, mais bien l’importance qui y est accordée au 
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regard de l’intérêt porté aux études et des exigences posées par le parcours scolaire? C’est 
une interrogation que nous posons. 
 
Sur un autre registre, l’examen des valeurs des cégépiens a permis de constater que 
celles-ci se posaient, à l’occasion, en miroir de la société. Deux exemples nous viennent à 
l’esprit : le pragmatisme ambiant à l’endroit des études et la quête d’autonomie. C’est 
ainsi que les étudiants, selon nos résultats, entrevoient généralement les études d’une 
manière fonctionnelle comme un passage obligatoire pour un emploi professionnel, 
garant d’une intégration sociale. Il est, de fait, révélateur dans ce contexte que le fait de 
devenir compétent sur le plan professionnel arrive en tête de liste des énoncés de valeurs 
des cégépiens (voir tableau 32). Cette manière de voir des étudiants s’accorderait avec 
l’évolution des valeurs dans les sociétés occidentales qui, selon Boudon,  s’orienterait « 
dans le sens d’un approfondissement de l’individualisme et de la rationalisation des 
valeurs » (Boudon, 2002, p.32).  
 
Il en est ainsi de la valeur « autonomie » qui serait en nette progression selon Boudon 
toujours (2002). Loin d’être l’apanage des jeunes, cette valeur représenterait un mode 
d’intégration des cégépiens à la société (Roy, 2008). À travers les entrevues, les étudiants 
– surtout les garçons – n’ont eu de cesse de nous entretenir sur l’importance d’être 
autonomes, tout particulièrement à l’endroit des parents, et sur les stratégies qu’ils 
utilisent à cette fin. Nous avons précédemment observé que c’est dans cette perspective 
que le travail rémunéré a pris une telle expansion parmi les étudiants; entre autres, la 
recherche de l’autonomie financière en serait le motif premier selon nos résultats, à 
l’instar d’autres études en milieu collégial (Ducharme, 2012; Gingras et Terrill, 2006). 
 
Ces deux thèmes que sont le pragmatisme concernant les études et la quête d’autonomie 
sont des exemples illustrant la fonction intégratrice des valeurs à la société selon la 
logique définie par Dubet et Martucelli (1998). C’est la raison pour laquelle, non 
seulement l’examen des valeurs est utile à celui de la réussite scolaire, mais il permet 
aussi de documenter cette dernière sous l’angle du rapport de l’étudiant à la société. Bien 
sûr, d’autres thèmes auraient pu être traités selon cette perspective; celui de la 
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consommation, évoqué plus haut, en est une illustration. Le culte de la performance 
pourrait aussi figurer parmi les thèmes pertinents. Cependant, notre incursion sur les  
valeurs a permis de poser quelques jalons d’une réflexion sur la contribution de celles-ci 
à la réussite scolaire dans le cadre élargi des contextes sociétaux exerçant leur influence 
sur les jeunes cégépiens. 
 
Limites de la thèse et nouvelles perspectives de recherche  
 
Bien sûr, la thèse est porteuse d’un certain nombre de limites.  Quelques-unes nous sont 
apparues d’intérêt à souligner afin d’éviter la généralisation de certains constats. En 
premier lieu, dans les questionnaires d’enquête, certaines questions portaient sur 
l’appréciation personnelle et nécessairement subjective des étudiants. Il faut tenir compte 
de ce facteur dans l’appréciation des résultats de la thèse, même si, bon nombre de 
recherches composent également avec ce genre de  contrainte. C’est une remarque 
liminaire quant à l’interprétation à donner sur des dimensions signifiantes telles que, par 
exemple, l’appréciation du degré de stress, du niveau d’encouragement parental aux 
études ou de la condition financière des étudiants. 
 
Une autre concerne le fait que tous nos résultats ne sont pas reproduits selon une 
stratification par programmes de formation. Par exemple, il y a fort à parier que la 
proportion des étudiants en sciences de la nature accordant 20 heures et plus par semaine 
à un emploi rémunéré ne soit pas la même que dans d’autres programmes. Également, le 
rapport parents-étudiants au regard des études ne serait pas nécessairement le même si 
l’on considère certains étudiants provenant de communautés culturelles, tout en précisant 
que celles-ci ne forment pas un bloc homogène
107
. Enfin, la problématique régionale 
concernant les conditions des étudiants provenant de l’extérieur des centres urbains n’a 
pas été développée dans le cadre de nos travaux, sinon quelques signes qui nous ont laissé 
voir l’intérêt d’explorer cette question justement. C’est ainsi que certaines données ne 
peuvent être rapportées automatiquement d’une manière universelle aux différentes 
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  Dans notre étude  réalisée auprès de trois cégeps (Roy et al., 2005), nous avions eu l’occasion de rendre 
compte de certaines différences entre les étudiants issus des communautés ethniques et des autres. 
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catégories d’étudiants que nous désirions considérer à l’examen. C’est normal. Mais il 
faut en tenir compte dans l’interprétation des résultats.   
 
La limite la plus importante loge probablement du côté de l’origine sociale des cégépiens 
et de leur condition socioéconomique. Il est vrai que, dans nos enquêtes, et pour diverses 
raisons, nous n’avons pu traduire formellement un portrait socioéconomique des 
étudiants à partir d’indicateurs classiques comme leur niveau de revenu et celui de leurs 
parents ou une cartographie socioéconomique de leur provenance géographique.  Bien 
sûr, nous avions des indications quant aux sources de revenu, quant à l’appréciation que 
font les  cégépiens de leur situation financière, quant à la scolarité des parents et quant à 
l’importance accordée par la famille à la poursuite des études. Tous ces facteurs ont 
d’ailleurs été mis en relation avec les indicateurs de la réussite scolaire et, à leur manière, 
ils ont témoigné de l’importance de considérer ces questions.   
 
Cependant, sans occulter l’importance de l’origine sociale et des conditions 
socioéconomiques, il faut considérer certains obstacles interprétatifs à ce type de matériel 
et nuancer l’influence réelle qu’auraient au collégial des facteurs socioéconomiques sur le 
parcours des cégépiens. Deux exemples : le revenu des étudiants et des parents et le 
niveau de scolarité des parents. Comment interpréter le revenu des étudiants (en faisant 
l’hypothèse que nous l’aurions via, par exemple, les données fiscales ou même à partir de 
leur propre estimation), en considérant que les deux tiers d’entre eux (67,4 %) vivent 
chez leurs parents et tout en ne sachant pas les charges familiales et autres que certains 
étudiants, ne demeurant pas chez leurs parents, peuvent avoir? C’est complexe à analyser. 
D’autant que, dans la récente étude de Ducharme sur les cégépiens (2012), il est estimé à 
28 % la proportion d’étudiants ne connaissant pas la tranche de revenu à laquelle 
appartiennent leurs parents lorsqu’ils sont questionnés sur le sujet De plus, il faudrait 
tenir compte des cégépiens qui sont partis de leur région s’installer en ville 
temporairement pour leurs études collégiales. Leur réalité diffère selon les écrits sur la 
question. 
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Aussi, nos résultats, à l’instar d’autres recherches, notamment, celles de Gingras et Terrill 
(2006) et de Ducharme (2012), soit les plus récentes ayant porté sur des échantillons 
importants
108
 ont montré que la carte du revenu pour couvrir des besoins de base n’était 
pas le premier motif conduisant les cégépiens à occuper un emploi pendant les études. La 
recherche de l’autonomie financière supplante de loin tous les autres motifs. Même parmi 
les étudiants ne cohabitant pas avec leurs parents et estimant devoir  travailler pour des 
motifs de subsistance considèrent la quête d’autonomie financière comme une raison 
fondamentale (Eckert, 2009). Ce qui fait dire à l’auteur que : « (…) la revendication 
d’autonomie l’emporte sur toutes les autres raisons pour lesquelles les jeunes travaillent 
pendant leurs études, quelles que soient les situations singulières et les contraintes 
qu’impose le mode de vie » (Eckert, 2009, p.253).  
 
Par ailleurs, nous avons pu considérer au chapitre 3 que la perception quant à la situation 
financière des cégépiens et certaines conditions tenant à la dualité « travail rémunéré et 
études », exerceraient une influence certaine sur le parcours scolaire des étudiants. C’est 
ainsi que 14 % des étudiants nous ont rapporté que leur situation financière pouvait nuire 
à leurs études. Avec des libellés de question parfois différents, les recherches consultées 
révèlent que la proportion de cégépiens accusant des difficultés certaines quant à leur 
condition financière oscillerait entre 7 % SRAM, 2005) et 19 % (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2008). Selon nos résultats, il existerait une réelle fracture sur ce plan entre 
les étudiants qui cohabitent avec leurs parents et les autres, les premiers (majoritaires 
dans notre échantillon) travaillant davantage que les seconds pour s’offrir plus de confort 
matériel pendant l’année scolaire, les questions de subsistance étant pour ainsi dire 
résolues par la cohabitation familiale. 
 
Au secondaire, les analyses portent essentiellement sur le revenu des parents. Ce facteur,  
comme prédicteur des résultats scolaires est démontré clairement, sans équivoque dans 
les écoles secondaires (Ducharme, 2012; Gingras et Terrill, 2006). En milieu collégial, 
                                                          
108
 Celle de Gingras et Terrill (2006) a porté sur un échantillon de 20 143 cégépiens répartis dans 31 
collèges et celle de Ducharme (2012) a totalisé 9 525 étudiants provenant de 46 cégeps. 
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cet aspect ne présenterait pas une démonstration aussi étanche ou, à tout le moins, 
documentée.
109
 
 
Dans notre thèse, la scolarité des parents a été considérée dans les analyses avec les 
indicateurs de la réussite scolaire. Ce facteur n’a joué que pour le rendement scolaire et à 
deux reprises seulement, soit au tableau 20 (scolarité du père) et au tableau 34 (scolarité 
de la mère, mais que pour les filles). Et, dans la liste des facteurs associés au rendement 
scolaire, la scolarité des parents n’a pas compté parmi les facteurs les plus déterminants.  
 
Sur cette question, un bref tour d’horizon des recherches existantes en milieu collégial  
révèle un portrait plutôt mitigé de l’influence de la scolarité des parents sur la réussite 
scolaire. L’étude de Gingras et Terrill (2006) n’observe pas de lien entre la scolarité des 
parents et les résultats scolaires enregistrés en première session chez les cégépiens; par 
ailleurs, les auteurs sont d’avis que la scolarité des parents pourrait jouer favorablement 
sur la diplomation.  Pour leur part, Vézeau et Bouffard (2009) concluent qu’en milieu 
collégial, la scolarité de la mère exercerait une influence sur la moyenne générale des 
filles, mais pas sur celle des garçons. Quant à la scolarité du père, elle n’aurait pas 
d’effets sur les résultats scolaires ni des filles, ni des garçons selon les auteures. À l’instar 
du revenu, la scolarité des parents comme facteur associé directement à la réussite 
scolaire, ne présenterait pas une relation aussi univoque qu’au secondaire. 
 
Ces considérations sur l’origine sociale et sur les conditions socioéconomiques ne nous 
dispensent pas de souhaiter, dans le prolongement des résultats de la thèse, le 
développement d’études permettant d’opérationnaliser ces dimensions et de mesurer leur 
apport sur la réussite. À l’aune de ce qui existe actuellement dans la production de 
recherches sur la réussite scolaire au collégial, il s’agirait d’une voie fort indiquée. Dans 
cette perspective, il serait important de distinguer la réalité des étudiants résidant chez 
leurs parents et les autres. Cette seconde catégorie de cégépiens n’est pas homogène; elle 
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 Par exemple, l’étude de Ducharme (2012) souligne que les étudiants dans le secteur préuniversitaire 
seraient plus nombreux, en proportion, à avoir des parents dont le revenu est plus élevé que la moyenne. 
Également, la recherche confirme le lien entre parents ayant des revenus supérieurs et notes scolaires 
élevées au secondaire. Cependant, aucune information n’est rapportée sur les résultats scolaires au collégial 
en lien avec le revenu des parents. 
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comprend, entre autres, des étudiants en provenance de région et vivant en ville pendant 
l’année scolaire, des jeunes adultes ayant des responsabilités familiales et des adultes plus 
âgés effectuant un retour aux études avec des charges familiales. 
 
De la même manière, nos résultats confirment l’intérêt d’intégrer le champ des valeurs 
des cégépiens dans les enquêtes sur la réussite scolaire. Ce volet est rarement présent 
dans les études existantes, si ce n’est l’heureuse exception de Jacques Hamel, comme 
nous l’avions souligné précédemment. Il serait intéressant de poursuivre ce travail 
d’autant que les valeurs représenteraient un regroupement de variables très étroitement 
associées à la réussite scolaire selon nos résultats. Cette incursion serait, selon nous, 
autant profitable à la communauté scientifique qu’au milieu des pratiques dans le réseau 
collégial. 
 
Enfin, il importe de favoriser la mise sur pied de recherches visant un maillage entre des 
facteurs endogènes et exogènes à l’éducation afin d’apporter un éclairage plus complet 
pour l’élaboration des plan de réussite dans les cégeps. Le départage de ces deux types de 
facteurs ainsi que les relations existantes entre les deux, représentent une avenue 
prometteuse pour mieux éclairer la réflexion à conduire sur la réussite dans les cégeps. 
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CONCLUSION 
 
La thèse était porteuse d’un pari : des facteurs extérieurs au milieu de l’éducation 
exerceraient une influence, parfois significative, sur la réussite scolaire des cégépiens. 
Nos résultats plaident dans cette direction en démontrant la contribution de facteurs tels 
que le système de valeurs des étudiants, le travail rémunéré pendant les études, le soutien 
parental, le réseau des amis et les préoccupations d’ordre financier, sur le rendement 
scolaire et la persévérance aux études des cégépiens. Les hypothèses que nous avions 
formulées en ce sens ont été confirmées.  Bien sûr, des facteurs endogènes à l’éducation, 
tels que le fait d’éprouver des difficultés scolaires dans un programme d’études ou la 
qualité de la relation avec les professeurs, ont exercé une influence certaine sur la réussite 
scolaire. Cependant, au total, les facteurs tenant aux valeurs personnelles, au réseau social 
et à certains facteurs d’ordre socioéconomique ont dominé les tableaux statistiques sur la 
réussite scolaire.  
 
Pour conduire nos travaux, nous avons eu recours au modèle d’écologie sociale qui a 
permis l’examen de notre matériel selon une logique de milieux. C’est ainsi que le cégep, 
la famille, le réseau des amis et le milieu de travail ont constitué les milieux à partir 
desquels nos analyses ont été effectuées. Le champ des valeurs a également été considéré 
puisqu’il fait partie intégrante du modèle d’écologie sociale tel que défini par 
Bronfenbrenner (1979). Une attention particulière a été portée, dans l’analyse du parcours 
des étudiants, sur les liens existant entre les différents milieux; par exemple, entre le 
soutien parental, le milieu de travail et le cégep. Ces liens sont parfois apparus 
déterminants pour comprendre et pour expliquer la trajectoire scolaire des cégépiens. 
 
Des enquêtes par questionnaire et des entrevues semi-dirigées, ont constitué notre 
matériel de collecte d’informations sur les étudiants. Le recours à une méthodologie 
mixte s’est avéré fructueux par le fait qu’un dialogue a pu ainsi être engagé entre le volet 
quantitatif de la thèse et le volet qualitatif. La taille des échantillons, soit 4 289 étudiants 
pour les enquêtes par questionnaire a permis de produire des analyses statistiques 
représentatives selon le genre des cégépiens. 
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L’examen de la réalité des étudiants dans le contexte de la réussite scolaire en milieu 
collégial, s’est décliné en cinq parties correspondant à autant de chapitres. Une première 
partie s’est consacrée au portrait d’ensemble des cégépiens ainsi qu’à l’identification des 
facteurs associés positivement à la réussite scolaire sur la base d’indicateurs mesurant le 
rendement scolaire et la persévérance aux études. La suivante a exploré le champ des 
valeurs des cégépiens. Une autre partie s’est appliquée à dégager les résultats généraux 
selon le genre des étudiants afin de reproduire les points de convergence et de divergence 
entre les filles et les garçons. Une quatrième a documenté la problématique du réseau 
social des étudiants selon deux perspectives, soit celle du milieu familial à partir des 
parents principalement et celle du réseau des amis, incluant les amis de cœur. Enfin, la 
dernière partie a examiné le phénomène de la conciliation entre les études et le travail 
rémunéré pendant l’année scolaire. Une discussion sur l’ensemble des résultats de la 
thèse s’en est suivie dans le chapitre 8. 
 
Que retient-on comme principaux constats de la thèse? Différents éléments qu’il convient 
de rappeler et de mettre en perspective. Ainsi, majoritairement, les étudiants seraient bien 
intégrés au cégep, ils s’y sentiraient bien, ils considéreraient que le cégep est un milieu 
stimulant, l’intérêt porté aux études est élevé, enfin ils seraient satisfaits des professeurs 
et de leur enseignement. Voilà une carte qui prédispose aux études. Sur le plan de leur 
bien-être personnel, ils seraient globalement satisfaits d’eux-mêmes. Mais une ombre 
persiste : un étudiant sur cinq se dit « souvent » ou « très souvent » déprimé. C’est 
appréciable! Leur situation financière semblerait plutôt convenir aux cégépiens selon leur 
appréciation; ainsi, peu d’étudiants considèrent qu’elle pourrait nuire à leurs études. 
 
Dans l’examen des facteurs associés à la réussite scolaire, cinq logiques ont été 
identifiées. Une première logique concerne les valeurs des étudiants. Celles-ci 
constitueraient un véritable point d’appui à la réussite.  Selon nos résultats, il s’agit de la 
catégorie de facteurs qui aurait le plus d’influence sur le parcours scolaire. Il faut ici 
préciser, à l’instar des autres catégories de facteurs, qu’elles n’agissent pas seules, que ce 
sont véritablement des foyers d’interactions entre différents facteurs qui 
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conditionneraient la réussite et la persévérance aux études. Une deuxième logique relève 
du bien-être personnel des étudiants; en particulier, soulignons que les étudiants se 
considérant « déprimés » présentent un parcours scolaire plus à risque que les autres 
selon nos résultats. Une troisième logique est de type institutionnel et elle tient à des 
facteurs endogènes à l’éducation, tels que, par exemple, la qualité de la relation avec les 
professeurs, l’adaptation au cégep, la pratique d’activités parascolaires et le fait 
d’éprouver des difficultés scolaires dans son programme d’études. Une quatrième logique 
porte sur le réseau social, principalement les relations et le soutien parental aux études 
ainsi que l’influence des amis; ces facteurs exerceraient une influence sur la persévérance 
aux études. Enfin, une dernière logique est de nature socioéconomique ; c’est ainsi que la 
question de la conciliation « travail et études » et la perception des étudiants quant à leur 
situation financière auraient un effet parfois tangible sur le parcours scolaire de 
l’étudiant. 
 
Dans cette thèse, les différences selon le genre des étudiants nous ont accompagné tout au 
long de notre parcours. Sans surprise, à l’instar des écrits sur la question (Conseil supérieur 
de l’éducation, 1999; Gingras et Terril, 2006; MELS, 2004, 2007; Ménard et al., 2009; Royer, 
2010; Saint-Amant, 2007; Tremblay et al., 2006, 2008; Vezeau et Bouffard, 2009), nous avons 
constaté, qu’en général, les filles réussissent mieux que les garçons au cégep, qu’elles 
persévèrent davantage dans leurs études, que leurs valeurs sont plus en harmonie avec le 
système d’éducation et ses exigences, et qu’elles sont davantage engagées sur le plan 
scolaire en y mettant plus d’efforts et de discipline que leurs collègues masculins.  
 
À ce portrait, les résultats de la thèse apportent une nuance de taille qui est peut-être 
moins connue dans la littérature. En prenant le groupe des étudiants qui réussissent bien, 
filles comme garçons présenteraient un portrait similaire. Déjà, les travaux de St-Amant 
(2007) mentionnaient que les filles et les garçons qui réussissent à l’école auraient, pour 
l’essentiel, les mêmes caractéristiques, notamment sur le plan de la prise en charge de 
leurs études. Nos résultats font écho à ce constat en soulignant cependant que, lorsque 
l’on retient le groupe d’étudiants présentant des facteurs de risque à la réussite scolaire, 
les différences entre les filles et les garçons se démarqueraient d’une manière parfois 
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sensible traduisant des mécanismes de socialisation forts différents selon le genre. Une 
illustration : selon nos résultats, un garçon va davantage songer à abandonner ses études 
par manque d’intérêt pour celles-ci alors que, chez les filles, le sentiment d’être dépassée 
par l’ampleur de la charge de travail va être davantage invoqué  comme motif d’abandon 
éventuel. 
 
Plus globalement, la thèse met en perspective l’existence de deux modèles compréhensifs  
comme cadre interprétatif des différences entre les filles et les garçons dans leur rapport 
avec le monde scolaire.  Ainsi, chez les filles,  un modèle d’engagement de type 
conformiste  traduirait bien leur réalité où le milieu collégial correspondrait davantage à 
leurs propres aspirations personnelles à travers un mode de socialisation où est 
recherchée la conformité aux exigences scolaires. Pour les garçons, un modèle 
d’affirmation de type ludique semblerait davantage les caractériser dans leur rapport aux 
études. Les garçons valoriseraient davantage que les filles l’autonomie personnelle et ils 
seraient plus motivés par le fait d’expérimenter et de développer individuellement leur 
mode d’apprentissage. De plus, le plaisir serait davantage recherché dans les mécanismes 
d’apprentissage où ils pourraient ainsi se mesurer à travers des activités pédagogiques 
misant, par exemple,  sur la recherche de solutions.  
 
Ces deux modèles ne seraient pas sans traduire un cadre de construction identitaire 
r e l a t i v e m e n t  distinct chez les garçons et les filles reflétant d e s  v a l e u r s  e t  
des mécanismes de socialisation différents selon le genre des étudiants. Cependant, 
tel qu’évoqué plus haut, plus on s’approche d’un pôle représentant les étudiants qui 
s’acheminent vers une réussite certaine, moins les différences sont accentuées entre 
les filles et les garçons et moins les deux modèles apparaissent étanches alors que 
l’autre pôle se porte avantageusement en miroir des distinctions observées selon le 
genre exprimées sur la base de ces deux modèles. Par ailleurs, chacun de ces deux 
modèles doit être considéré comme un « idéal-type » (Cherkaoui, 1990). Dans la 
réalité, il est rare que des cégépiens puissent se situer complètement à l’extrémité d’un 
des deux pôles; de la même manière, il existe de nombreuses passerelles entre ces deux 
pôles extrêmes pour les filles et les garçons. 
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Le champ des valeurs s’est avéré central dans nos analyses. En premier lieu, en raison du 
rôle prépondérant qu’elles joueraient dans la réussite scolaire. En deuxième lieu, parce 
qu’elles ont fourni un matériel fort pertinent pour mieux mettre en lumière les 
différences selon le genre des étudiants. L’examen des valeurs des cégépiens a permis de 
repérer les contours d’une culture de la réussite chez eux, tant chez les filles que chez les 
garçons, bien que l’intensité des traits de cette culture soit plus grande chez les 
premières. Notamment, l’importance accordée aux études a constitué un facteur 
déterminant dans l’analyse des indicateurs de la réussite scolaire. 
  
Plus spécifiquement, nos résultats confirmeraient, qu’en général, la méritocratie est une 
valeur signifiante chez les étudiants, expliquant ainsi qu’ils se sentiraient pleinement 
responsables de leur parcours scolaire et, qu’en conséquence, ils y mettraient  les efforts 
requis. Sur un autre registre, les études seraient perçues selon une perspective 
fonctionnelle et utilitaire; c’est ainsi, entre autres, que l’acquisition d’une compétence 
professionnelle figure en tête de liste des énoncés de valeurs proposés aux cégépiens. Ce 
constat s’accorde avec les travaux de Royer, Pronovost et Charbonneau (2004) qui ont 
constaté que les études seraient directement associées à l’emploi et à des questions 
professionnelles, plus qu’à l’acquisition de connaissances en soi. 
 
Enfin, l’univers de la matérialité, bien que présent dans le quotidien des étudiants, ne 
constituerait pas une valeur recherchée au sens d’un idéal à atteindre.  À tout le moins, les 
cégépiens ont confié qu’ils avaient, à cet égard, une plus grande distance critique 
concernant le monde de la consommation que lorsqu’ils étaient au secondaire et qu’ils 
étaient bien conscients que les études constituaient leur passeport pour un meilleur 
avenir.  
 
La relation des étudiants avec leurs parents ferait l’objet d’une relative satisfaction et ils 
apprécieraient le soutien parental offert pour les études. Cependant, le rapport aux parents 
est teinté d’une recherche d’autonomie de la part des étudiants. Cette question de 
l’autonomie transcende plusieurs des dimensions étudiées dans cette thèse, notamment la 
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question du travail rémunéré telle qu’abordée ci-après. Cette quête d’autonomie parentale 
serait plus manifeste chez les garçons, les filles réclamant plus de soutien affectif de la 
part des parents. 
 
Parents comme amis auraient une influence sur le parcours scolaire des étudiants. Il est 
intéressant de constater que les filles investiraient davantage leur réseau d’amis pour les 
fins de leurs études et, qu’en conséquence, elles rapportent plus que les garçons des effets 
positifs de ce réseau sur leurs études. Cette relation est moins évidente chez les garçons 
qui seraient, en général, plus perméables à l’influence des amis même si celle-ci ne serait 
pas favorable aux études.  
 
Le travail rémunéré pendant les études est une réalité montante qui fait, qu’aujourd’hui, 
sept cégépiens sur dix occupent un emploi pendant les études pour une moyenne de 16,5 
heures par semaine. Soit quatre heures de plus que le temps consacré aux études sur une 
base hebdomadaire.  C’est considérable! Même si, dans leur esprit, les études sont plus 
importantes que l’emploi qu’ils détiennent, il n’en demeure pas moins que les heures 
consacrées à ce dernier, additionnées aux heures de cours et d’études,  conduisent 
l’étudiant à des semaines de plus de 50 heures pour ceux qui sont engagés dans un travail 
rémunéré. 
 
Malgré ce constat, les analyses révèlent, qu’en soi, le travail rémunéré ne constituerait 
pas un obstacle à la réussite scolaire. Cependant, la franche des 20-25 heures 
constitueraient une zone rouge à partir de laquelle, les risques sur le plan de la réussite 
scolaire commenceraient à se cumuler. Cependant, en général, nous avons pu constater 
que les étudiants développent des stratégies pour mieux concilier l’emploi avec les 
exigences scolaires, ayant à l’esprit que les études sont leur priorité première. 
 
Les cégépiens ne forment pas un bloc homogène, loin s’en faut. C’est ainsi qu’au regard 
du travail rémunéré, deux groupes distincts d’étudiants vivant des réalités fort différentes 
au regard de la dualité « travail et études » ont surgi des analyses.  Il y aurait ceux vivant 
chez leurs parents et ceux demeurant en appartement ou ailleurs, à l’extérieur du foyer 
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familial et ne pouvant pas compter véritablement sur leurs parents comme soutien 
financier. Les premiers occuperaient un emploi pour se donner plus de confort pendant 
les études alors que les seconds seraient davantage « contraints » au travail rémunéré 
pendant les études pour des motifs de subsistance.  
 
Mais, pour l’ensemble des cégépiens, l’autonomie financière représenterait le motif 
premier pour occuper un emploi pendant les études. Ce résultat concorde avec de récents 
écrits sur la question (Gingras et Terrill, 2006; Ducharme, 2012). Cette quête 
d’autonomie recherchée par les étudiants viserait principalement l’autonomie financière à 
l’égard des parents.  
 
*** 
 
L’ensemble des résultats de la thèse interroge une certaine conception éducatiocentrique 
consistant à se représenter les enjeux de la réussite scolaire comme relevant 
principalement de l’institution d’enseignement. Le point de vue développé dans cette 
thèse consiste à affirmer la nécessité d’incorporer des facteurs exogènes à l’éducation 
dans les plans de réussite des cégeps; sinon, le fait de mettre collectivement tous nos œufs 
dans le panier des facteurs internes à l’éducation pourrait avoir pour conséquence de 
réduire sensiblement la portée de ces plans de réussite. Heureusement, des initiatives en 
ce sens sont prises de plus en plus dans le réseau collégial, mais le mouvement est encore 
timide à notre avis. 
 
Selon nos résultats, trois fenêtres d’intervention pourraient avantageusement s’ouvrir : 1) 
tenir compte des valeurs des étudiants et des mécanismes de socialisation différenciée 
selon le genre dans les interventions à tous les niveaux; 2) être proactif auprès des 
employeurs afin que des règles collectives sur une base régionale soient instaurées pour 
améliorer les conditions de la conciliation « travail et études » et d’éviter des abus 
résultant d’une inégalité du rapport entre l’employeur et le cégépien (signalons à cet 
égard que des initiatives sont déjà engagées en ce sens dans certains milieux, la plus 
connue étant celle de la région du Saguenay-Lac-Saint-Jean); 3) considérer les parents 
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comme partenaires de la réussite, compte tenu de leur influence sur la persévérance 
scolaire de leurs jeunes.   
 
Il s’agit de pistes exploratoires d’intervention qui sont suggérées par les résultats de la 
thèse. L’important consisterait, selon nous, à ce que le regard porté sur la réussite scolaire 
dans les institutions d’enseignement se modifie pour emprunter la voie d’une autre 
culture incorporant des réalités sociales extérieures à l’éducation exerçant un effet 
tangible sur les étudiants et sur leur développement personnel, social et scolaire.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
285 
BIBLIOGRAPHIE 
Addis, M. E. et Mahalik, J. R. (2003), « Men, Masculinity, and the Contexts of Help 
Seeking », American psychologist, 58(1), 5-14. 
 
Albee, G. W. (1983), « Psychopathology , prevention and the just society », Journal of 
Primary Prevention , vol. 4, n
o 
1.  
 
Anderson, E.C. (1987), « Forces influencing student persistence and achievement », 
dans : L. Noël, R. Levitz, D. Saluri et al. (dir.), Increasing student retention, San 
Francisco: Jossey-Bass, p. 1-27. 
 
Ansart, P. (1999A), « Acteur », dans : A. Ankoun et P. Ansart (dir.), Dictionnaire de 
sociologie, Paris, Le Robert/ Le Seuil, p. 3. 
 
Ansart, P. (1999B), « Sociologie de l’action », dans : A. Ankoun et P. Ansart (dir.), 
Dictionnaire de sociologie, Paris, Le Robert/ Le Seuil, p. 4-7. 
 
Ansart, P. (1999C), « Facteur », dans : A. Ankoun et P. Ansart (dir.), Dictionnaire de 
sociologie, Paris, Le Robert/ Le Seuil, p. 215. 
 
Assogba, Y. (2004), « État de la question sur l’étude des valeurs », dans : G. Pronovost et 
C. Royer (dir.), Les valeurs des jeunes, Québec, Presses de l’Université du Québec, 
p. 11-29. 
 
Assogba, Y., L. Fréchette et D. Desmarais (2000), « Le mouvement migratoire des jeunes 
au Québec. La reconfiguration du réseau social, un repère pour étudier le processus 
d’intégration », Nouvelles pratiques sociales, Vol. 13, n
o 
2, p. 64-79.  
 
Attias-Donfut, C. (2002), Le nouvel esprit de famille, Paris, éditions Odile Jacob. 
 
Attias-Donfut, C. (dir.) (1995), Les solidarités entre générations. Vieillesse, familles, 
État, Paris, Nathan. 
 
Aubé, R. (2000), Des pistes concrètes pour favoriser la réussite scolaire des garçons au 
collégial, rapport de recherche, Saint-Georges, Cégep Beauce-Appalaches. 
 
Aubin, J., C. Lavallée, J. Camirand et N. Audet (2002), Enquête sociale et de santé 
auprès des enfants et des adolescents québécois, Québec, Institut de la statistique du 
Québec. 
 
Baby, A. (2010), « Vivement le ménage de la tour de Babel », dans : G. Pronovost (dir.), 
Familles et réussite éducative. Actes du 10
e
 symposium québécois de recherche sur la 
famille, Québec, Presses de l’Université du Québec, p. 33-54. 
 
  
 
286 
Bajoit, G. (1997), « Qu’est-ce que le sujet? », dans : G. Bajoit, F. Digneffe, J.-M. Jaspard 
et Q. N. de Brauwere (dir.), Jeunesse et société. La socialisation dans un monde en 
mutation, Bruxelles, De Boeck Université, coll. « Ouvertures sociologiques », p. 19-41. 
 
Barbeau, D. (2007), Interventions pédagogiques et réussite au cégep. Méta-analyse, 
Québec, Les Presses de l’Université Laval. 
 
Beauchesne, C. et S. Dumas (1993), Étudier et travailler? : enquête auprès des élèves du 
secondaire sur le travail rémunéré durant l’année scolaire, Québec, Ministère de 
l’Éducation. 
 
Bédard-Hô, F. (1997), « Les étudiants du collégial », dans : M. Gauthier et L. Bernier 
(dir.), Les 15-19 ans. Quel présent ? Vers quel avenir ?, Sainte-Foy, Les Presses de 
l’Université Laval et Les Éditions de l’IQRC, p. 175-191. 
 
Belleau, H., C. Bayard et D. Péarron (2002), Rapport de recherche. Portrait des jeunes 
de 12-18 ans de Bordeaux-Cartierville, Montréal, CHSLD CLSC Bordeaux-Cartierville. 
 
Bernard, J.-P. et D. Charest (2003), « Quelques chiffres pour éclairer une réalité qui nous 
interpelle », Vie pédagogique, n° 127, avril-mai, p. 17-21. 
 
Bernier, J. (2007), «Les mutations dans les formes d’emploi et leurs conséquences sur les 
jeunes», dans : S. Bourdon et M. Vultur (dir.), Les jeunes et le travail, Québec, Les 
Presses de l’Université Laval et Les Éditions de l’IQRC, p. 247-258. 
 
Bernier, L. (1997), « Les relations sociales », dans : M. Gauthier et L. Bernier (dir.), Les 
15-19 ans.  Quel présent? Vers quel avenir?, Sainte-Foy, Les Presses de l’Université 
Laval et Les Éditions de l’IQRC, p. 227-236. 
 
Berthier, N. (1998), Les techniques d’enquête. Méthode et exercices corrigés, Sociologie, 
collection Cursus, Paris, S.E.S.J.M./Armand Colin. 
Bidart, C., L. Mounier et A. Pellissier (2002), La construction de l’insertion socio-
professionnelle des jeunes à l’épreuve du temps. Une enquête longitudinale, rapport final, 
Aix-en-Provence/Paris, CNRS, MRSH et Université de Caen. 
Bizot, D. (2011), L’apprentissage transformationnel de la masculinité, thèse de doctorat, 
Montréal, Département de psychopédagogie et d’andragogie, Faculté des sciences de 
l’éducation, Université de Montréal.   
Boisvert, J. et J. Paradis (2008), La motivation chez les garçons et les filles en sciences 
humaines, rapport de recherche PAREA, Saint-Jean-sur-Richelieu, Cégep Saint-Jean-sur-
Richelieu. 
 
  
 
287 
Boisvert, J. et C. Martin (2006), Les représentations sociales du collège et de la réussite 
chez les garçons en Sciences humaines au collégial, Saint-Jean-sur-Richelieu, Cégep 
Saint-Jean-sur-Richelieu. 
 
Bonin, S. (2007), « Le projet ICOPE : prise de vue récente sur la conciliation études-
travail- famille », CAPRES, http://www.uquebec.ca/capres/fichiers/art_UQ-nov-07.shtml 
Bouchard, C. (1987), « Intervenir à partir de l’approche écologique : au centre, 
l’intervenant », Service social, vol. 36, nos 2 et 3, p. 455-477. 
Bouchard, C. (1981), « Perspectives écologiques de la relation parent-enfant : des 
compétences parentales aux compétences environnementales », Apprentissage et 
socialisation, vol. 4, nº 1, p. 4-23. 
Bouchard, M. (2002), La réussite scolaire et les activités parascolaires, mémoire de 
maîtrise, Québec, département des fondements et pratiques en éducation, faculté des 
sciences de l’éducation,  Université Laval. 
 
Bouchard, P., I. Boily et M.-C. Proulx (2003), La réussite scolaire comparée selon le 
sexe : catalyseur des discours masculinistes, Ottawa, Condition féminine, Canada. 
Bouchard, P., J.-C. Saint-Amant et C. Gagnon (2000), « Pratiques de masculinité à 
l’école québécoise », Revue canadienne de l’éducation, vol. 25, n° 2, p. 73-87. 
 
Boudon, R. (2005), « Weber Karl Emil Maximillan, dit Max, 1864-1920 », dans : M. 
Borlandi, R. Boudon, M. Cherkaoui et B. Valade (dir.), Dictionnaire de la pensée 
sociologique, Paris, France, Presses Universitaires de France,  p. 1-4. 
 
Boudon, R. (2002), Déclin de la morale? Déclin des valeurs?, Québec, Éditions 
Nota Bene. 
 
Bourdieu, P. et J.-C. Passeron (1964), Les héritiers : les étudiants et la culture, 
Paris, Éditions de Minuit. 
 
Bourdon, S. (1994), La vie après le cégep. L’insertion des jeunes professionnels diplômés 
de l’enseignement technique au collégial, thèse de doctorat, Université de Montréal. 
Bourdon, S. et M. Vultur (dir.) (2007), Les jeunes et le travail, Québec, Les Presses de 
l’Université Laval et Les Éditions de l’IQRC. 
Bourdon, S., J. Charbonneau, L. Cournoyer et L. Lapostolle (2007A), Famille, réseaux et 
persévérance au collégial. Phase 1, rapport de recherche, Sherbrooke, Équipe de 
recherche sur les transitions et l’apprentissage. 
 
  
 
288 
Bourdon, S., J. Charbonneau, L. Cournoyer et L. Lapostolle (2007B), Famille, réseaux et 
persévérance au collégial technique. Phase 2, rapport de recherche, Sherbrooke, Équipe 
de recherche sur les transitions et l’apprentissage. 
 
Bowlby, J. W. et K. McMullen (2002), À la croisée des chemins. Premiers résultats pour 
la cohorte des 18 à 20 ans de l’enquête auprès des jeunes en transition, Ottawa, 
Développement des ressources humaines du Canada et Statistique Canada, 
Gouvernement du Canada. 
 
Bréchon, P. (dir.) (2000), Les valeurs des Français. Évolution de 1980 à 2000, Paris, 
Armand Colin. 
 
Bret, D. (2013), «  Se construire une identité professionnelle pendant les études », dans : 
N. Gallant et A. Pilote (dir.), La construction identitaire des jeunes, Québec, Les Presses 
de l’Université Laval, p. 183-195. 
 
Bronfenbrenner, U . (1994), « Ecological models of human development », dans: Husen, 
I. et T. N . Postlethwaite (dir.), International Encyclopedia of Education , 2
e 
éd., Oxford, 
Perganon Press, vol. 3, p. 1643-1647.  
Bronfenbrenner, U. (1986), « Ecology of the Family as a Context for Human 
Development », Developmental Psychology, vol. 22, nº 6, p. 723-742. 
Bronfenbrenner, U . (1979), The Ecology of Human Development Experiments by Nature 
and Desing , Cambridge, Mass., Harvard University Press.  
Bronfenbrenner, U . (1977). « Toward an experimental ecology of human development », 
American Psychologist, vol. 32, p. 513-531.  
Brooks, G.-R. (1998), A New Psychotherapy for Traditional Men, San Francisco, Jossey-
Bass Publishers. 
 
Butler, J. (2004), Undoing Gender, New York, NY, Routledge. 
 
Camic, C. (2005), «Utilitarisme», dans : M. Borlandi, R. Boudon, M. Cherkaoui et B. 
Valade (dir.), Dictionnaire de la pensée sociologique, Paris, Presses Universitaires de 
France, p. 723-726. 
 
Caron, A. H. et L. Caronia (2005), Culture mobile. Les nouvelles pratiques de 
communication, collection «Paramètres», Montréal, Les Presses de l’Université de 
Montréal. 
 
Castelain-Meunier, C. (2005), Les métamorphoses du masculin, Paris, France, Presses 
Universitaires de France. 
 
 Castells, M. (2001), La société en réseaux, Paris, Fayard. 
  
 
289 
 
Chamberland, C. (1995), « Soutien social, intégration sociale et qualité de vie dans les 
quartiers : synthèse et réflexion en regard de l’étude des mauvais traitements », dans : M. 
A. Provost (dir.), Le soutien social : quelques facettes d’une notion à explorer, Eastman, 
Québec, Behaviora, p. 120-148. 
Chamberland, C., C. Bouchard et J. Beaudry (1986), « Les mauvais traitements envers les 
enfants : réalités canadienne et américaine », Revue canadienne des sciences du 
comportement, vol. 18, p. 391-412. 
Charbonneau, J. (2004), Contexte sociétal et réversibilité des trajectoires au début de 
l’âge adulte, Montréal, INRS Urbanisation, Culture et Société. 
Chenard, P., C. Fortier (2004), « La réussite scolaire, évolution d’un concept », 
L’annuaire du Québec 2005, Montréal, Fides, p. 341-348. 
Chouinard, R., Bergeron, J., Vezeau, C. et Janosz, M. (2010), « Motivation et adaptation 
psychosociale des élèves du secondaire selon la localisation socioéconomique de leur 
école », Revue des sciences de l’éducation, vol.36, No 2, 321-342. 
 
Claes, M. (2003), L’univers social des adolescents, Montréal, Les Presses de l’Université 
Laval. 
 
Clerc, F. (2000), « Notre métier, notre identité professionnelle », dans : M. Tozzi et R. 
Etienne (dir.), Quelle identité professionnelle pour notre métier ?, Montpellier, CRDP du 
Languedoc-Roussillon, Document, Actes et Rapports pour l’éducation, p. 15-37. 
 
Cloutier, R. (2004), Les vulnérabilités masculines. Une approche biopsychosociale, 
Montréal, Éditions de l’Hôpital Sainte-Justine. 
 
Cloutier, R. (2003), « La réussite scolaire des garçons : un défi à multiples facettes », Vie 
pédagogique, vol. 127, p.9-13. 
 
Connell, R. W. (2002), Gender. Cambridge, Royaume-Uni : Polity Press. 
 
Connell, R. W. (1995), Masculinities, Berkeley and Los Angeles, CA : University of 
California 
Press. 
Conseil de la famille et de l’enfance (2007), Le rapport 2005-2006 sur la situation et les 
besoins des familles et des enfants, Québec, Gouvernement du Québec. 
 
Conseil de la famille et de l’enfance (2004), Les parents au quotidien. Le rapport 2003-2004 
sur la situation des besoins des familles et des enfants, Québec, Gouvernement du Québec. 
 
  
 
290 
Conseil de la famille et de l’enfance (2002), Les familles avec adolescents, entre le doute 
et l’incertitude. Le rapport 2001-2002 sur la situation et les besoins des familles et des 
enfants, Québec, Gouvernement du Québec. 
 
Conseil des affaires sociales et de la famille (1984), Ojectif : Santé, Québec, 
Gouvernement du Québec. 
 
Conseil régional de prévention de l’abandon scolaire (2002), Le travail rémunéré des 
étudiants à temps plein au Saguenay-Lac-Saint-Jean. Rapport synthèse de trois études de 
cas, Jonquière, CRÉPAS. 
 
Conseil supérieur de l’éducation (2013), Parce que les façons de réaliser un projet 
d’études universitaires ont changé…, Avis au ministre de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport, Québec, Gouvernement du Québec. 
 
Conseil supérieur de l’éducation (2008), Au collégial – L’engagement de l’étudiant dans 
son projet de formation : une responsabilité partagée avec les acteurs de son collège, 
Avis à la ministre de l’Éducation, du Loisir et du Sport, Québec, Le Conseil. 
 
Conseil supérieur de l’éducation (2002), Au collégial. L’orientation au cœur de la 
réussite, Avis du Conseil supérieur de l’éducation au ministre de l’Éducation, Sainte-
Foy, Conseil supérieur de l’éducation. 
 
Conseil supérieur de l’éducation (1999), Pour une meilleure réussite scolaire des 
garçons et des filles, Avis au ministre de l’Éducation, Sainte-Foy, Conseil supérieur de 
l’éducation. 
 
Conseil supérieur de l’éducation (1998), Éduquer à la citoyenneté, Sainte-Foy, Conseil 
supérieur de l’éducation. 
Conseil supérieur de l’éducation (1995), Des conditions de réussite au collégial : 
réflexion à partir de points de vue d’étudiants, Avis au ministre de l’Éducation, Sainte-
Foy, Conseil supérieur de l’éducation.  
 
Coulon, A. (2005), Métier d’étudiant : l’entrée dans la vie universitaire, Paris, PUF. 
 
Courtenay, W. H. (2000a), « Teaming Up for the New Men’s Health Movement »,  
Journal of 
Men’s studies, 8(3), 387. 
 
Courtenay, W. H. (2000b), « Constructions of masculinity and their influence on men’s 
wellbeing: a theory of gender and health », Social science & Medicin, 50, 1385-1401. 
 
CROP (2007A), Quelles valeurs les Québécois souhaitent-ils pour l’avenir?, sondage 
d’opinion réalisé pour la revue L’actualité. 
 
  
 
291 
CROP (2007B), Les valeurs des jeunes québécois et leur perspective d’avenir, Une 
présentation à l’attention du Cercle des présidents. 
 
CROP (2006), La famille, recherche, grille et diffusion, rapport sur le sondage sur la 
famille présenté à la Société Radio-Canada, Montréal. 
 
CROP (2002), Résultats d’un sondage d’opinion, publié dans Le Soleil, le 28 décembre. 
Dagenais, M., C. Montmarquette, D. Parent, B. Durocher et F. Raymond (1999), Travail 
pendant les études et abandon scolaire : causes, conséquences et politiques 
d’intervention, Ottawa, Direction des ressources humaines, Gouvernement du Canada. 
 
Damant, D., M.-A. Poirier et J. Moreau (2001), « Ça prend tout un village pour élever un 
enfant : une approche écologique visant le développement des enfants », dans H. Dorvil 
et R. Mayer (dir.), Problèmes sociaux, tome II : Étude de cas et interventions sociales, 
Sainte-Foy, Presses de l’Université du Québec, p. 319-336. 
Dawson, C., B. Ellefsen, J. Hamel, M. Marcoux-Moisan, M. Gauthier, M. Molgat, C. 
Trottier et M. Vultur, (2005), L’insertion de la génération numérique dans la nouvelle 
économie, Analyse descriptive, Observatoire Jeunes et Société, INRS-Urbanisation, 
Culture et Société, rapport de recherche. 
DeBlois, L. (dir.) (2005), La réussite scolaire. Comprendre pour mieux intervenir, Québec, 
Les Presses de l’Université Laval et le CRIRES.  
Denis, C., D. Descent, J. Fournier et G. Millette (2001), Individus et société (troisième 
édition), Montréal, Éditions Chenelière/McGraw-Hill.  
Doré, G., J. Hamel et C. Méthot (2008), Étudier, un moyen ou une fin? Analyse des 
valeurs des étudiants, Montréal, Observatoire Jeunes et Société, Institut national de la 
recherche scientifique, Urbanisation, Culture et Société. 
 
Dubar, C. (2005), « Socialisation », dans : M. Borlandi, R. Boudon, M. Cherkaoui et B. 
Valade (dir.), Dictionnaire de la pensée sociologique, Paris, Presses Universitaires de 
France, 647-650. 
 
Dubar, C. (2000), La crise des identités. L’interprétation d’une mutation, Paris, France, 
Presses Universitaires de France. 
 
Dubar, C. (1995), La socialisation. Construction des identités sociales et 
professionnelles, 2
e
 édition, Paris, Armand Colin. 
 
Dubet, F. (1996A), À l’école. Sociologie de l’expérience scolaire, Paris, Seuil. 
 
Dubet, F. (1996B), « Des raisons d’étudier…», Agora, n°6, p.57-67. 
 
  
 
292 
Dubet, F. (1994), « Dimensions et figures de l’expérience étudiante dans l’université de 
masse », Revue française de sociologie, XXXV, p. 511-532. 
 
Dubet, F. et D. Martucelli (1998), Dans quelle société vivons-nous?, Paris, Éditions 
du Seuil 
 
Ducharme, R. (2012), La voie de la réussite, la voix des étudiants, Rapport d’enquête sur 
les facteurs de réussite réalisée auprès des étudiants du collégial qui ont réussi tous leurs 
cours de première session à l’automne 2010, Montréal, Carrefour de la réussite au 
collégial et Fédération des cégeps. 
 
Ducharme, R. (1990), L’intégration des nouvelles étudiantes et des nouveaux étudiants, 
Montréal, Fédération des cégeps. 
 
Dulac, G. (2001), Aider les hommes… aussi, Montréal, VLB éditeur. 
 
Dumas, S., G. Rochais et H. Tremblay (1982), Une génération silencieusement lucide ? 
Vers un profil socio-culturel des jeunes de 15 à 20 ans, Québec, Direction de la 
recherche, Ministère de l’Éducation. 
 
Durkheim, E. (1996), Les règles de la méthode sociologique, Paris, France, Presses 
Universitaires de France. 
 
Duru-Bellat, M. (2002), Les inégalités sociales à l’école. Genèse et mythes, Paris, France, 
Presses universitaires de France. 
Eckert, H. (2009), « Étudier, travailler…Les jeunes entre désir d’autonomie et contrainte 
sociale », Sociologie et sociétés, vol.41, no 1, p. 239-261.  
Englar-Carlson, M. (2006), «Masculine Norms and the Therapy Process », dans: M. 
Englar-Carlson et M. Stevens (dir.), In the room with men: A casebook of therapeutic 
change, Washington, DC, American Psychological Association, p. 13-47. 
 
Erikson, E.-H. (1968), Identity, Youth and Crisis, New York et London, W.W. Norton & 
Company. 
Erlich, V. (2009), « Un renouvellement du monde étudiant », dans: B. Roudet (dir.), Les 
jeunes en France, Québec, Presses de l’Université Laval, p.43-68. 
Fédération des cégeps (2010), Portrait de santé des jeunes Québécois âgés de 15 à 24 
ans, Montréal, Fédération des cégeps, MELS, MSSS. 
 
Fédération des cégeps (2008), Les cégeps et leur milieu : défis, attentes, besoins. Des 
partenaires s’expriment, Montréal, Fédération des cégeps et Institut du nouveau monde. 
 
  
 
293 
Fédération des cégeps (2005), Les indicateurs de l’enseignement collégial. Tableau de 
bord 2004-2005, Montréal, Direction des affaires éducatives et de la recherche. 
 
Fédération des cégeps (1999), La réussite et la diplomation au collégial, Montréal. 
Feldman, A.F. et J.L. Matjasko (2005), « The Role of School – Based Extracurricular 
Activities in Adolescent Development : A Comprehensive Review and Future 
Directions », Review of Educational Research, vol. 75, no 2, p. 159-210. 
 
Ferréol, G. (2002),  « Identité », dans : G. Ferréol, P.Cauche, J.-M. Duprez, N. Gadrey et 
M. Simon, Dictionnaire de sociologie, Paris, France, Armand Colin, p.85-90.  
 
Fillion, R. (1999), La réussite et la diplomation au collégial, des chiffres et des 
engagements, Montréal, Fédération des cégeps. 
 
Fortier, C. (1997), Les individus au cœur du social, Sainte-Foy, Les Presses de 
l’Université Laval. 
 
Fortin, A. et E. Gagnon (2007), «Familles en mutation», dans H. Dorvil (dir.), Problèmes 
sociaux, tome III, Théories et méthodologies de la recherche, Québec, Presses de 
l’Université du Québec, p. 231-248. 
 
Fougeyrollas-Schwebel, D. (2003), « Genre, catégories sociales et rapports de 
domination », dans : D. Fougeyrollas-Schwebel, C. Planté, M. Riot-Sarcey et C. 
Zaidman, Le genre comme catégorie d’analyse. Sociologie, Histoire, Littérature, Paris, 
L’Harmattan, p. 23-31. 
 
Frenette, M. (2007), Pourquoi les jeunes provenant de familles à plus faible revenu sont-
ils moins susceptibles de fréquenter l’université ? Analyse fondée sur les aptitudes aux 
études, l’influence des parents et les contraintes financières, Ottawa, Statistique Canada. 
 
Galland, O. (2007), Sociologie de la jeunesse, 4
e
 édition, Paris, Armand Colin.  
 
Galland, O. et B. Roudet (dir.) (2005), Les Jeunes Européens et leurs valeurs. Europe 
occidentale. Europe centrale et Europe orientale, Paris, Éditions La Découverte. 
 
Galland, O. et B. Roudet (dir.) (2001), Les Valeurs des jeunes. Tendances en France 
depuis  20 ans, Paris, L’Harmattan.  
 
Gallant, N. et A. Pilote (2013), « L’identité sur mesure », dans : N. Gallant et A. Pilote 
(dir.), La construction identitaire des jeunes, Québec, Les Presses de l’Université Laval, 
p. 3-11. 
 
Garbarino, J. et A.C. Crouter (1978), « Defining the community context of parent-child 
relation », Child Development, vol. 49, p. 60 4-616.  
 
  
 
294 
Gaudreault, M., S. Veillette, M.-È. Blackburn, L. Laberge, M. Gagné et M. Perron 
(2004), Perceptions de soi et de l’avenir à l’adolescence, série « Enquête régionale 
2002 : Les jeunes du Saguenay-Lac-Saint-Jean. Qui sont-ils? Que font-ils? », Jonquière, 
Groupe ÉCOBES, Cégep de Jonquière. 
Gauthier, M.-A. et M.-P. Labrie (2013), « Conciliation études-travail : les étudiants 
québécois s’investissent davantage dans un emploi rémunéré pendant leurs études que 
l’ensemble de leurs homologues canadiens », Données sociodémographiques en bref, 
Institut de la statistique du Québec, Vol. 17, No 2, p.1-5. 
 
Gauthier, M. et M. Vultur (2007), « Les valeurs des jeunes et leur impact sur les 
stratégies d’insertion professionnelle », dans : J.-P. Dupuis (dir.), Sociologie de 
l’entreprise, p. 273-292. 
 
Gauthier, M., P.-L. Gravel et A.-A. Brouillette (2004), «Qu’est-ce qui pousse les jeunes à 
s’engager? Les valeurs de jeunes militants d’aujourd’hui», dans : G. Pronovost et C. 
Royer (dir.), Les Valeurs des jeunes, Québec,  Presses de l’Université du Québec, p. 149-
168. 
 
Gauthier, M., M. Molgat et S. Côté (2001), La migration des jeunes au Québec. Résultats 
d’un sondage auprès des 20-34 ans du Québec, Sainte-Foy, INRS Urbanisation, Culture 
et Société, 2
e
 édition. 
 
Gauthier, M. (dir.) (2000), Être jeune en l’an 2 000, Québec, Les Éditions de l’IQRC. 
 
Gendron, B. et J. Hamel (2004), « Travail, valeurs et être jeune. Quel rapport? », dans : 
G. Pronovost et C. Royer (dir.), Les Valeurs des jeunes, Québec, Les Presses de 
l’Université du Québec, p. 129-148. 
 
Genest Dufaut, S. et G. Tremblay(2010), « Cinq paradigmes compréhensifs des hommes 
et des masculinités : proposition d’une classification originale », dans : Deslauriers, J.-
M., G. Tremblay, S. Genest-Dufault, D. Blanchette et J.-Y. Desgagnés (dir.), Regards sur 
les hommes et les masculinités : théories et pratiques, Québec, Presses de l’Université 
Laval, p. 61-90. 
 
Gilbert, S. et M. Parazelli (2004), «Les jeunes en marge ont-ils des valeurs?» dans : G. 
Pronovost et C. Royer (dir.), Les Valeurs des jeunes, Québec,  Presses de l’Université du 
Québec, p. 71-90. 
 
Gilligan, C. (1982), In a different voice: Psychological theory and women’s development, 
Cambridge, MA, Havard University Press. 
 
Gingras, M. et R. Terrill (2006), Passage secondaire-collégial : Caractéristiques 
étudiantes et rendement scolaire. Dix ans plus tard, Montréal, SRAM, Service de la 
recherche. 
 
  
 
295 
Gingras, P.-É. (1993), « Le statut de la recherche au collégial », Pédagogie collégiale, 
vol. 7, n° 2, p. 4-7. 
 
Grayson, H. (2013), Rapid Review of Parental Engagement and Narrowing the Gap in 
Attainment for Disadvantaged Children, Slough and Oxford, NFER and Oxford 
University Press. 
 
Guionnet, C. et E. Neveu (2009), Féminins/Masculins. Sociologie du genre, 2
e
 édition, 
Paris, Armand Colin. 
 
Hamel, J. (2007), « Le rapport au travail et la génération "numérique" », dans : Bourdon 
et Vultur (dir.), Les jeunes et le travail, Québec, Les Presses de l’Université Laval et les 
Éditions de l’IQRC, p. 69-87. 
 
Hamel, J., C. Méthot et G. Doré (2011),  « Étudier et être étudiant, quelles valeurs pour 
les jeunes d’aujourd’hui », dans : J. Hamel, C. Pugeault-Cicchelli, O. Galland et V. 
Cicchelli (dir.), La jeunesse n’est plus ce qu’elle était, Presses universitaires de Rennes, 
p. 119-130. 
 
Hamel, J. et B. Elleefsen(2003), « Pour une vue longitudinale sur les jeunes et le travail 
», Cahiers internationaux de sociologie, vol. CXV, p. 259-268. 
 
Hébert, P.-T. (2001), « If I had a new notebook, I know things would change: Bright 
Underachieving Young Men in Urban Classrooms », Gifted Child Quarterly, vol. 45, n° 
3, p. 174-194. 
 
Inglehart, R. (1993), La transition culturelle dans les sociétés industrielles avancées, Paris, 
Économica. 
Institut de la statistique du Québec (2013), Enquête sur la rémunération globale au Québec. 
Collecte 2012, Québec, Gouvernement du Québec. 
Institut de la statistique du Québec (2001), Enquête sociale et de santé 1998, coll. « La 
santé et le bien-être », Québec, Gouvernement du Québec. 
 
Janosz, M., M.-A. Deniger, G. Roy, M. Lacroix, J.-S. Fallu, L. Langevin et M. Leblanc 
(2001), Évaluation du programme de prévention du décrochage scolaire pour 
adolescents de milieux défavorisés, rapport-synthèse de recherche, Montréal. 
 
Joanis, M., L. Godbout et J.-Y. Duclos (dir.) (2013), Le Québec économique 2012. Le 
point sur le revenu des Québécois, Québec, Les Presses de l’Université Laval. 
 
Jorgensen, S, F. Vittoria, C. Fichten et A. Havel (2009), Prédire le maintien des étudiants 
au collège et l’abandon scolaire : sexe et incapacité, Montréal, Dawson College. 
 
  
 
296 
Kaplan, D.S., H.B. Kaplan et K.-R. Damphousse (1996), « Moderating Effects of Gender 
on the Relationship between not Graduating from High School and Psychological 
Dysfunction in Young Adulthood », Journal of Educational Psychology, vol. 88, n° 4, p. 
760-774. 
 
Karsenti, T. et L. Savoie-Zajc (2000), Introduction à la recherche en éducation, 
Sherbrooke, Université de Sherbrooke, Faculté d’éducation, Éditions du CRP. 
 
Karsenti, T. et G. Thibert (1994), The Effect of Teaching Style on Within Year Change of 
Students' Motivation to Learn, Communication présentée à l'American Educational 
Research Association's Annual Meeting, New Orleans, LA.   
 
Kaufmann, J.-C. (2004), L’invention de soi. Une théorie de l’identité, Paris, Armand 
Colin. 
 
Lafortune, L. et C. Deaulin (2001), Accompagnement socioconstructiviste. Pour 
s’approprier une réforme en éducation, Sainte-Foy, Presses de l’Université du Québec. 
 
Lahire, B. (2004), La culture des individus : dissonances culturelles et distinction de soi, 
Paris, La Découverte. 
 
Lamarre, J. et M. Ouellet (1999), Pour une meilleure réussite scolaire des garçons et des 
filles, Avis au ministre de l’Éducation, Québec, Conseil supérieur de l’éducation. 
 
Langlois, S. (1990), « Valeurs », dans : Langlois et al., La société québécoise en 
tendances 1960-1990, Québec, Institut québécois de recherche sur la culture, p. 633-640. 
 
Laplante, B., M. Constanza Street, S. Moulin, P. Doray et J. Verdy (2010), Parcours 
scolaires et travail salarié : une perspective longitudinale, Projet Transitions, Note 7, 
CAPRES, CIRST. 
 
Lapostolle, L. (2006), « Réussite scolaire et .éducative : quelques repères », Pédagogie 
collégiale, Vol. 19, No 4, p.5-7. 
 
Larose, S., C. Senécal, M. Harvey, E. Drouin et M.-N. Delisle (2005), Persévérance 
scolaire des étudiants de sciences et génie (S et G) à l’Université Laval. Le rôle de la 
culture, motivation et socialisation scientifique, Québec, Université Laval, Groupe de 
recherche sur l’inadaptation psychosociale chez l’enfant (GRIP). 
 
Larose, S., F. Guay, C. Senécal, R. Ducharme, M. Perron et S. Veillette (2002), Les 
déterminants familiaux, scolaires et motivationnels de l’intégration des élèves dans les 
programmes d’études et carrières scientifiques, Communication présentée au Forum de 
transfert organisé par le Fonds québécois de la recherche sur la nature et les technologies, 
Québec, Cégep François-Xavier-Garneau. 
 
  
 
297 
Larose, S. et R. Roy (1996), Les événements préoccupant les collégiens et les processus 
de soutien social pendant la transition secondaire-collégial, communication, Association 
pour la recherche au collégial, actes du 8
e
 colloque. 
 
Larose, S. et R. Roy (1994), Le réseau social : un soutien potentiel à la transition 
secondaire-collégial, rapport de recherche, Sainte-Foy, Cégep de Sainte-Foy. 
 
Larose, S. et R. Roy (1993), Modélisation de l’intégration aux études collégiales et 
facteurs de réussite scolaire chez les nouveaux arrivants à risque, rapport de recherche, 
Sainte-Foy, Cégep de Sainte-Foy. 
 
Le Breton, D. (1995), La Sociologie du risque, Paris, Presses universitaires de France. 
 
Léger Marketing (2008), « Le choc des générations », sondage réalisé pour Le Journal de 
Montréal, Le Journal de Québec et TVA, semaine du 19 janvier. 
 
Léger Marketing (2007), Sondage sur la perception et l’opinion des jeunes adultes de 16 à 20 
ans,  Montréal, Léger Marketing. 
 
Léger Marketing (2006), L’opinion du monde 2006. La population mondiale se prononce sur 
les grands enjeux de l’heure, Montréal, Les Éditions Transcontinental. 
 
Levant, R.F. (1995), « Toward the reconstruction of masculinity», dans: R. Levant et W. S. 
Pollack (dir.), A new psychology of men, New York, NY : Basic Books, p.229-251. 
 
Looker, D. (2002), Pourquoi ne poursuivent-ils pas? Facteurs qui influencent les jeunes 
canadiens lorsqu’ils décident de ne pas entreprendre d’études post-secondaires, 
Montréal, Fondation canadienne des bourses d’études du millénaire. 
 
Marshall, K. (2007), « La vie bien chargée des adolescents », Ottawa, Statistique Canada, 
n° 75-001-X1F au catalogue. 
 
Martino, W. (2000), « Mucking around in Class, Giving Grap and Acting Cool: 
Adolescent Boys Enacting Masculinities at School », Canadian Journal of Education, 
vol. 25, n° 2, p. 102-112. 
 
May, R.-J. et M. Scher (1988), Changing Roles for Men on Campus, San Francisco, 
Jossey-Bass. 
 
Mayer, R. et F. Ouellet (1991), Méthodologie de recherche pour les intervenants sociaux, 
Boucherville, Gaëtan Morin Éditeur. 
 
MELS (2013), Indicateurs de l’éducation-Édition 2012, Québec, Gouvernement du 
Québec. 
 
MELS (2011), Statistiques détaillées sur l’éducation, Québec, Gouvernement du Québec. 
  
 
298 
 
MELS (2008A), Indicateurs de l’éducation-Édition 2008, Québec, Gouvernement 
du Québec. 
 
MELS (2008B), Statistiques de l’éducation. Enseignement primaire, secondaire, 
collégial et universitaire-Édition 2008, Québec, Gouvernement du Québec. 
 
MELS (2007), Décrochage et retard scolaires. Caractéristiques des élèves à l’âge de 15 
ans. Analyse des données québécoises recueillies dans le cadre du projet PISA/EJET, 
rapport d’étude, Québec, Gouvernement du Québec. 
 
MELS (2004), L’abandon des études à la formation technique : résultats d’une enquête, 
Québec, Gouvernement du Québec. 
 
Ménard, J. et al. (2009), Savoir pour pouvoir : Entreprendre un chantier national pour la 
persévérance scolaire, Québec, rapport du Groupe d’action sur la persévérance et la 
réussite scolaires au Québec. 
 
MEQ (2005), Et si la participation faisait la différence… Les activités parascolaires des 
élèves du secondaire et la réussite éducative, rapport d’enquête, Québec, Gouvernement 
du Québec. 
 
MEQ (2004), Le cheminement des élèves, du secondaire à l’université, Québec, 
Gouvernement du Québec. 
MEQ (2002), Indicateurs de l’éducation, Québec, Gouvernement du Québec. 
 
Mercure, D. (2007), « Les jeunes et le travail : un fait social total », dans : Bourdon et 
Vultur (dir.), Les jeunes et le travail, Québec, Les Presses de l’Université Laval et les 
Éditions de l’IQRC, p. 283-303. 
 
Mercure, D. et M. Vultur (2010), La signification du travail. Nouveau modèle productif 
et ethos du travail au Québec, Québec, Presses de l’Université Laval. 
 
Millet, M. (2003), Les étudiants et le travail universitaire, Lyon, Presses universitaires de 
Lyon. 
 
Molgat, M. (1999), « De l’intégration à l’insertion…Quelle direction pour la sociologie 
de la jeunesse au Québec ?», dans : M. Gauthier et J.-F. Guillaume (dir.), Définir la 
jeunesse ? D’un bout à l’autre du monde, Sainte-Foy, Les Presses de l’Université Laval 
et Les Éditions de l’IQRC, p. 77-94. 
 
Molgat, M. et J. Charbonneau (2003), « Les relations sociales », dans : M. Gauthier (dir.), 
Regard sur… la Jeunesse au Québec, Sainte-Foy, Les Presses de l’Université Laval et 
Les Éditions de l’IQRC, p. 73-90. 
 
  
 
299 
MSSS, Statistiques de santé et de bien-être selon le sexe, Québec, Gouvernement du 
Québec, 2011. 
 
New, C. (2001), « Oppressed and Oppressors : the systematic mistreatment of men », 
Sociology, 35-3, p. 729-748. 
 
OCDE (2008), Les grandes mutations qui transforment l’éducation, Centre pour la 
recherche et l’innovation dans l’enseignement. 
 
Oakley, A. (1972), Sex, Gender  and Society, London, Temple Smith. 
 
Organisation mondiale de la Santé (2001), Classification internationale du 
fonctionnement, du handicap et de la santé, Genève. 
 
Paillé, P. et A. Mucchielli (2003), L’analyse qualitative en sciences humaines et sociales, 
Paris, Armand Colin. 
 
Paquette, C. (1982), Analyse de ses valeurs personnelles. S’analyser pour mieux décider, 
Montréal, Éditions Québec-Amérique. 
 
Paquette, F. (2000), L’approche milieu aux Centres jeunesse de Montréal, Montréal, 
Centres jeunesse de Montréal. 
 
Perron, M., M. Gaudreault, M. Gagné et S. Veillette (2004), Étude comparative des 
conditions et des habitudes de vie des élèves fréquentant les écoles secondaires ciblées 
par la Stratégie d’intervention Agir autrement, série « Enquête régionale 2002 : Les 
jeunes du Saguenay-Lac-Saint-Jean. Qui sont-ils? Que font-ils? », Jonquière, Groupe 
ÉCOBES, Cégep de Jonquière. 
Perron, M., M. Gaudreault, S. Veillette et L. Richard (2000), Jeunes de la ville ou de la 
campagne : quelques différences?, rapport de recherche de la phase IV, Jonquière, 
Groupe ÉCOBES, Cégep de Jonquière. 
Perron, M., M. Gaudreault, S. Veillette et L. Richard (1997), Trajectoire d’adolescence : 
stratégies scolaires, conduites sociales et vécu psychoaffectif, Rapport de recherche de la 
phase II, Jonquière, Groupe Écobes. 
 
Pica, L.-A., I. Traoré , H. Camirand , P. Laprise , F. Bernèche , M. Berthelot , N. Plante 
et al. (2013), L’Enquête québécoise sur la santé des jeunes du secondaire 2010-2011. Le 
visage des jeunes d’aujourd’hui : leur santé mentale et leur adaptation sociale, Tome 2,  
Québec, Institut de la statistique du Québec. 
 
Picard, F., C. Trottier et P. Doray (2011), « Conceptualiser les parcours scolaires à 
l’enseignement supérieur », Orientation scolaire et professionnelle, Vol. 40, No 3, p.343-
360.  
 
  
 
300 
Pilote, A. et S. Garneau (2011), « La contribution de l’entretien biographique à l’étude 
des temporalités multiples des carrières universitaires », Recherche sociologiques et 
anthropologiques, Vol. 42, No 2, p. 51-74. 
 
Pina, C. (2005), «Valeurs des femmes et des hommes: quelles différences pour les jeunes 
générations d’Europe occidentale? », dans : O. Galland et B. Roudet (dir.), Les Jeunes 
Européens et leurs valeurs. Europe occidentale. Europe centrale et Europe orientale, Paris, 
Éditions La Découverte, p. 229-255. 
 
Pinard, R., P. Potvin et R. Rousseau (2004), « Le choix d’une approche méthodologique 
mixte de recherche en éducation », Recherches qualitatives, vol. 24, p. 58-80. 
 
Pleck, J.H. (1995), « The gender role strain paradigm: An update », dans: R. F. Levant & 
W. S. Pollack (dir.), A new psychology of men, New York, NY, Basic Books, p.11-32. 
 
Pleck, J. H. (1981), The Myth of Masculinity. Cambridge, MA, MIT Press. 
 
Pransky, J .(1991), Prevention :the Critical Need , Springfield, Burrel Foundation.  
Pronovost, G. (2007), L’univers du temps libre et des valeurs chez les jeunes, Québec, 
Presses de l’Université du Québec. 
 
Pronovost, G. (2004), « Introduction », dans : G. Pronovost et C. Royer (dir.) (2004), Les 
Valeurs des jeunes, Québec, Presses de l’Université du Québec, p.1-8. 
 
Pronovost, G. et J. Zaffran (2009), Socialisation et recomposition culturelle chez les 
jeunes : une comparaison France-Québec, rapport de recherche, Québec, Ministère de la 
Culture, des Communications et de la Condition féminine. 
 
Pronovost, G. et C. Royer (dir.) (2004), Les valeurs des jeunes, Québec, Presses de 
l’Université du Québec. 
 
Renaut, A. (2004), La fin de l’autorité, Champs, Paris, Flammarion. 
 
Rezsohazy, R. (2006), Sociologie des valeurs, Paris, Armand Colin. 
 
Ricard, P. (1998), Les conditions socioéconomiques des étudiants et des étudiantes des 
cégeps du Québec, Montréal, Collège de Rosemont. 
 
Rivière, B., en collaboration avec J. Jacques (2002), Les jeunes et les représentations 
sociales de la réussite, Montréal, Éditions Logiques. 
 
Rivière, B., L. Sauvé et J. Jacques (1997), Les cégépiens et leur conception de la 
réussite, tome 1, rapport de recherche, Montréal, Collège de Rosemont. 
 
  
 
301 
Roberge, A. (1997), « Le travail salarié pendant les études », dans : M. Gauthier et L. 
Bernier (dir.), Les 15-19 ans. Quel présent? Vers quel avenir?, Sainte-Foy, Les Presses 
de l’Université Laval et Les Éditions de L’IQRC, p. 89-113. 
 
Rocher, G. (1969), Introduction à la sociologie générale, tome 1, l’action sociale, 
Montréal, Hurtubise HMH. 
 
Rombokas, M. (1995), High School Extracurricular Activities & College Grades, Paper 
presented at the Southeastern Conference of Counseling Center Personnel (Jekyll Island, 
GA, October 25-27, 1995) and the Tennessee Counseling Association Convention 
(Nashville, TN, November 19-21, 1995), (ERIC Document Reproduction Service No 
ED391134). 
 
Roy, B., M. De Koninck, M. Clément et É. Couto (2012), « Inégalités de santé et 
parcours de vie : réflexion sur quelques déterminants sociaux de l’expérience d’hommes 
considérés comme vulnérables », Service social, vol. 58, no 1,  p.32-54. 
 
Roy, J. (2011), Quête identitaire et réussite au cégep. Une étude de cas : la pratique 
d’activités parascolaires dans le réseau collégial, collection « Temps libre et culture », 
Québec, Presses de l’Université du Québec. 
 
Roy, J. (2008A), Entre la classe et les Mcjobs. Portrait d’une génération de cégépiens, 
Québec, Les Presses de l’Université Laval. 
 
Roy, J. (2008B), « Le travail rémunéré pendant les études au cégep : un laboratoire 
sociétal », Recherches sociographiques, Vol. XLIX, No 3, p.501-521. 
 
Roy, J., (2007A), « La perspective québécoise des valeurs des jeunes. Une étude de cas : 
les valeurs des cégépiens », Pensée plurielle, Belgique, vol. 1, n° 14, p. 35-43. 
 
Roy, J. (2007B), « Les logiques sociales de la dualité travail-études : le cas des jeunes de 
l’enseignement collégial », dans :  S. Bourdon et M. Vultur (dir.), Les jeunes et le travail, 
Québec, Les Presses de l’Université Laval et Les Éditions de l’IQRC, p. 215-229. 
 
Roy, J. (2006), Les logiques sociales et la réussite scolaire des cégépiens, Québec, Les 
Presses de l’Université Laval et Les Éditions de l’IQRC. 
 
Roy, J. (2004-2005), « Les valeurs des cégépiens et la réussite scolaire : portrait des 
valeurs et repères pour l’intervention », Service social, vol. 51, n° 2, 2004-2005, p. 31-
46. 
 
Roy,  J. (2004), « Les  valeurs  des  collégiens  et  la  réussite  scolaire :  convergences  et 
divergences » dans : G. Pronovost et C. Royer (dir.), Les Valeurs des jeunes, Québec, 
Presses de l’Université du Québec,  p. 93-109. 
 
  
 
302 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et D. Blais 
(2012), Identité et abandon scolaire selon le genre, rapport de recherche PAREA, 
Québec, Cégep de Sainte-Foy et Équipe Masculinités et Société.  
 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et S.-O. 
Fournier (2010), Filles et garçons au collégial : des univers parallèles ? Étude sur la 
problématique des genres et la réussite scolaire, rapport de recherche PAREA, Québec, 
Cégep de Sainte-Foy, Équipe Masculinités et Société et Observatoire Jeunes et Société.  
 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte (2008), La conciliation entre le travail et les 
études chez les collégiens : un paradigme en évolution. Étude sur le travail rémunéré en 
milieu collégial, rapport de recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy et 
Observatoire Jeunes et Société. 
 
Roy, J., en collaboration avec J. Bouchard et M.-A. Turcotte (2007), La pratique 
d’activités socioculturelles au cégep : un soutien réel à la réussite, rapport d’enquête, 
Québec, Réseau intercollégial des activités socioculturelles du Québec. 
 
Roy, J. et N. Mainguy, en collaboration avec M. Gauthier et L. Giroux (2005), Étude 
comparée sur la réussite scolaire en milieu collégial selon une approche d’écologie 
sociale, rapport de recherche PAREA, Sainte-Foy, Cégep de Sainte-Foy et Observatoire 
Jeunes et Société. 
 
Roy, J., en collaboration avec M. Gauthier, L. Giroux et N. Mainguy (2003),  Des 
logiques sociales qui conditionnent la réussite.  Étude exploratoire auprès des étudiants 
du Cégep de Sainte-Foy, rapport de recherche PAREA, Sainte-Foy, Cégep de Sainte-Foy 
et Observatoire Jeunes et Société. 
 
Royer, C. (2009), « Introduction : connaître et comprendre la jeunesse à travers ses 
valeurs », Observatoire Jeunes et Société, bulletin d’informations, vol. 8, n° 2, printemps, 
p. 1 et 2. 
 
Royer, C. (2006), «Voyage au cœur des valeurs des adolescents: la famille, grand pilier d’un 
système», Enfances, Familles, Générations, La conciliation famille-travail: perspectives 
internationales, n°
 
4, printemps, p.1-21.  
 
Royer, C., G. Pronovost et S. Charbonneau (2004), « Valeurs sociales fondamentales de 
jeunes Québécoises et Québécois. Ce qui compte pour eux », dans : G. Ponovost et C. 
Royer (dir.), Les Valeurs des jeunes, Québec, Presses de l’Université du Québec, p. 49-
69. 
 
Royer, É. (2010), Leçons d’éléphants. Pour la réussite des garçons à l’école, Québec, 
École et comportement. 
 
Royer, É., S. Moisan, C.Payeur et S. Vincent (1995), L’ABC de la réussite scolaire, 
Montréal, Éditions Saint-Martin. 
  
 
303 
 
Saint-Amant, J.-C. (2007), Les garçons et l’école, Montréal, Sisyphe. 
 
Saint-Pierre, C. (2010), « La réussite éducative. Une finalité à actualiser, des actions à 
prioriser et des acteurs à conscientiser » dans : G. Pronovost (dir.), Familles et réussite 
éducative. Actes du 10
e
 symposium québécois de recherche sur la famille, Québec, 
Presses de l’Université du Québec, p. 13-30. 
 
Sales, A., G. Simard et L. Maheu (1996), Le monde étudiant à la fin du XX
e
 siècle. 
Rapport final sur les conditions de vie des étudiants universitaires dans les années 
quatre-vingt-dix, Montréal, Département de sociologie, Université de Montréal. 
 
Sauvé, L., G. Debeurme, J. Fournier, É. Fontaine et A. Wright (2006), « Comprendre le 
phénomène de l’abandon et de la persévérance pour mieux intervenir », Revue des 
sciences de l’éducation, vol. 32, no 3, p. 783-805. 
 
Saviskas, M. (2005), Careers and Context: new challenges and task for guidance and 
councelling, présentation au congrès de l’AEVG, Lisbonne, Portugal, septembre. 
 
Schrecker, C. (2005), « Chicago (École de) », dans : M. Borlandi, R. Boudon, M. 
Cherkaoui et B. Valade (dir.), Dictionnaire de la pensée sociologique, Paris, Presses 
Universitaires de France, p. 89-92. 
 
Sciolla, L. (2005), « Identité », dans : M. Borlandi, R. Boudon, M. Cherkaoui et B. 
Valade (dir.), Dictionnaire de la pensée sociologique, Paris, Presses Universitaires de 
France, p. 335-338. 
 
Schmidt, S., O. Tessier, G. Drapeau, J. Lachance,  J.-C. Kalubi et L. Fortin (2003), 
Recension des écrits sur le concept d’élèves à risque et sur les interventions éducatives 
efficaces, Rapport de recherche, Sherbrooke, Université de Sherbrooke. 
 
Schneider, B. et D. Stevenson (1999), The ambitious: America’s teenagers, Motivated 
but Directionless, New Haven,Yale University Press. 
 
Scott, J.W. (1988), Gender and the Politics of History, New-York, Columbia University 
Press. 
 
Segma recherche (2012), Opinion des jeunes de 18 à 25 ans dans les régions de la 
Capitale nationale et de l’Est-du-Québec, Québec, sondage d’opinion réalisé pour le 
journal Le Soleil. 
 
Silins, H. et B. Mulford (2002), « Leadership and School Result », dans: K. Leithwood et 
P. Hallinger (dir.), Second International Handbook of Educational Administration, 
Dordrecht, Kluwer Adademic Publishers. 
 
  
 
304 
Simard, M., en collaboration avec L. Pépin et C. Girard (2004), « Le lien avec la famille 
immédiate et la parenté dans la vie de jeunes adultes québécois nés de parents 
immigrants installés en région », dans : G. Pronovost et C. Royer (dir.), Les Valeurs des 
jeunes, Québec, Presses de l’Université du Québec, p. 229-252. 
 
Soulière, M. (2013), « La construction identitaire des garçons : un processus en crise ou 
en mutation ? », dans : N. Gallant et A. Pilote (dir.), La construction identitaire des 
jeunes, Québec, Les Presses de l’Université Laval, p. 89-109. 
 
SRAM (2007), Aide-nous à te connaître, sondage produit par le SRAM, Montréal, 
SRAM et Fédération des cégeps. 
 
SRAM (2005), Aide-nous à te connaître. Questionnaire sur certaines caractéristiques 
des étudiantes et étudiants qui arrivent au collégial, Résultats du printemps 2005, 
Montréal, Commission des Affaires étudiantes et Fédération des cégeps. 
Statistique Canada (2001), Les avoirs et les dettes des Canadiens : un aperçu des 
résultats de l’Enquête sur la sécurité financière, Ottawa, Statistique Canada, catalogue no 
13-595-XIF. 
 
Steiner, P. (2001), « Sociologie de l’acteur ou de la relation ? Le cas du don d’organes », 
Revue européenne des sciences sociales, Tome XXXIX, No 121, p.111-124. 
 
Sylvain, L. (2004), « Quand j’enseigne, j’apprends : une recherche sur la réciprocité 
éducative », Pédagogie collégiale, vol. 17, n° 3, p. 17-22. 
 
Tahon, M.-B. (2003), « Sociologie des rapports de sexe », Ottawa, Ontario, Presses de 
l'Université d'Ottawa, Family, 51, 845–871. 
 
Tahon, M.-B. (1995), La famille désinstituée. Introduction à la sociologie de la famille, 
Ottawa, Les Presses de l’Université d’Ottawa. 
 
Tashakkori, A. et C. Teddie (dir.) (2003), Handbook of Mixed Method in Social & 
Behavioral Research, Thousand Oaks, CA, Sage. 
 
Tchernia, J.-F. (2005), «Les jeunes Européens, leur rapport au travail», dans : O. Galland 
et B. Roudet (dir), Les jeunes Européens et leurs valeurs. Europe occidentale. Europe 
centrale et Europe orientale, Paris, La Découverte, p. 204-227. 
 
Terrill, R. et R. Ducharme (1994), Passage secondaire-collégial : caractéristiques 
étudiantes et rendement scolaire, Montréal, Service régional d’admission du Montréal 
métropolitain. 
 
Tessier, R. (dir.) (1989), Pour un paradigme écologique, La Salle, Éditions Hurtubise, 
HMH. 
  
 
305 
Tessier, R. et G. M. Tarabulsy (dir.) (1996), Le modèle écologique dans l’étude du 
développement de l’enfant, Sainte-Foy, Presses de l’Université du Québec. 
Tinto, V. (1987), Leaving College : Rethinking the Causes and Cures of Student 
Attrition, Chicago, The University of Chicago Press. 
 
Tremblay, G., R. Cloutier, T. Antil, M.-E. Bergeron et R. Lapointe-Goupil (2005), La 
santé des hommes au Québec, Sainte-Foy, Les publications du Québec. 
 
Tremblay, G. et P. L’Heureux (2010), « La genèse de la construction de l’identité 
masculine », dans Deslauriers, J.-M., G. Tremblay, S. Genest-Dufault, D. Blanchette et 
J.-Y. Desgagnés (dir.), Regards sur les hommes et les masculinités : théories et 
pratiques, Québec, Presses de l’Université Laval, p.91-123. 
 
Tremblay, G. et H. Bonnelli (2008), « Agir différemment pour mieux intégrer les garçons 
aux études collégiales », dans : J.-P. Martinez, G. Boutin, L. Bessette et Y. Montoys 
(dir.), La prévention de l’échec scolaire - Une notion à redéfinir, Québec, Presses de 
l’Université du Québec, p.127-136.  
 
Tremblay, G., H. Bonnelli, S. Larose, S. Audet et C. Voyer (dir.) (2006), Recherche pour 
développer un modèle d’intervention favorisant l’intégration, la persévérance et la 
réussite des garçons aux études collégiales, rapport de recherche, Québec, Centre de 
recherche interdisciplinaire sur la violence familiale et la violence faite aux femmes. 
 
Veillette, S., M. Perron, G. Hébert, C. Munger et J. Thivierge (1993), Les disparités 
géographiques et sociales de l’accessibilité au collégial. Étude longitudinale au 
Saguenay-Lac-Saint-Jean, Jonquière, Groupe ÉCOBES, Cégep de Jonquière. 
Vezeau, C. et T. Bouffard (2009), Étude longitudinale des déterminants affectifs et 
motivationnels de la persévérance et de l’engagement dans ses études collégiales, rapport 
de recherche PAREA, Joliette, Cégep régional de Lanaudière. 
 
Vienneau, R (2005), Apprentissage et enseignement : théories et pratiques, Boucherville, 
Gaëtan Morin. 
 
Vigneault, M. (1993), La pratique études/travail : les effets?, Laval, Collège 
Montmorency. 
Vultur, M. (2009), « Les jeunes qui abandonnent les études secondaires ou collégiales : 
rapport à l’école et aux programmes d’aide à l’insertion socioprofessionnelle », Revue 
des sciences de l’éducation, vol. 35, no 1, p. 55-67. 
 
 
 
  
 
307 
Annexe A 
 
LES QUESTIONNAIRES D’ENQUÊTE   
 
Annexe 1  Questionnaire  d’enquête de l’étude : 
Roy, J. et N. Mainguy, en collaboration avec M. Gauthier et L. Giroux, Étude 
comparée sur la réussite scolaire en milieu collégial selon une approche d’écologie 
sociale, Rapport de recherche PARÉA, Sainte-Foy, Cégep de Sainte-
Foy/Observatoire Jeunes et Société,  juin 2005. 
 
Annexe 2  Questionnaire  d’enquête de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, La conciliation entre le travail et les  études 
chez les collégiens : un paradigme en évolution. Étude  sur le travail rémunéré en 
milieu collégial, rapport de recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy et 
Observatoire Jeunes et Société,  juin 2008.  
 
Annexe 3  Questionnaire  d’enquête de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et S-O. 
Fournier, Filles et garçons au collégial : des univers parallèles ? Étude sur la 
problématique des genres et la réussite scolaire en milieu collégial, rapport de 
recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy, Équipe Masculinités et Société 
et Observatoire Jeunes et Société,  juin 2010.  
 
Annexe 4  Questionnaire  d’enquête de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et D. Blais, 
Identité et abandon scolaire selon le genre, rapport de recherche PAREA, Québec, 
Cégep de Sainte-Foy et Équipe Masculinités et Société, juin 2012.  
 
  
  
 
308 
 
  
 
309 
 
  
 
310 
 
  
 
311 
 
  
 
312 
 
  
 
313 
 
  
 
314 
  
  
 
315 
 
  
  
 
316 
 
  
  
 
317 
 
  
 
318 
 
  
 
319 
 
  
  
 
320 
 ANNEXE 2 
 
      
Numéro séquentiel 
 
 
ENQUÊTE NATIONALE AUPRÈS DES COLLÉGIENS 
SUR LE TRAVAIL RÉMUNÉRÉ 
 
Consignes générales : 
 
 Encercle la bonne réponse 
 Respecte les choix de réponses 
 Au besoin, complète la réponse 
 
Section  A - Caractéristiques personnelles 
 
1. Avec qui vis-tu pendant l’année scolaire? 
 
 1. Je vis avec mes deux parents 
 2. Je vis avec ma mère 
3. Je vis avec mon père  
4. Je vis avec ma mère et avec mon père en alternance (garde partagée) 
5. Je vis avec d’autres membres de ma famille sans mes parents 
6. Je vis avec mon chum ou ma blonde 
 7. Je vis avec un(e) ou des colocataires 
8. Je vis seul(e) 
 9. Autre situation (précise) : 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
 
2. Quelle est ta municipalité de résidence (elle peut être différente de celle que tu habites 
pendant l’année scolaire)? 
 
__________________________________________________________  
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3. Si tu avais le choix, où préférerais-tu vivre lorsque tu auras terminé tes études? 
 
1. Dans la région où je réside (région de la municipalité de résidence) 
2. Ailleurs au Québec  
3. Hors du Québec 
4. Ça me laisse indifférent(e) 
5. Je ne sais pas 
 
 
4. Quel est ton pays de naissance? 
 
a. Canada 
b. Autre (spécifie lequel) :  _______________________________   
 
                                                                                                                                 
  
 
 
  
B. Quelle est ta langue maternelle, c’est-à-dire la première langue que tu as apprise et que tu 
 comprends encore? 
 
a. Français 
b. Anglais 
c. Autre (spécifie laquelle) : _______________________________     
  
  
C.  Quelle langue parles-tu le plus souvent à la maison? 
 
1. Français 
2. Anglais 
  3. Autre (spécifie laquelle) : _______________________________ 
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Section  B -  Milieu de vie (Collège) 
 
5. En moyenne, par semaine, combien d’heures consacres-tu à tes études? 
 
       Nombre d’heures approximatif par semaine accordées à tes études  
      (en dehors des heures de cours) : 
 
   
 
6.  Quel est ton intérêt pour tes études présentement? 
 
1. Très élevé 
2. Élevé 
3. Peu élevé 
4. Pas du tout élevé 
 
7. Songes-tu présentement à abandonner tes études au Collège cette année? 
 
1. Pas du tout 
 2. J’y songe à l’occasion 
 3. J’y songe sérieusement 
   
8. De façon générale, comment te sens-tu au Collège? 
 
  1. Très bien 
  2. Assez bien 
 3. Pas très bien 
 4. Pas bien du tout 
 
9. Dirais-tu que ton adaptation au Collège est : 
 
1. très facile 
 2. plutôt facile 
3. plutôt difficile 
4. très difficile 
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10. Dirais-tu que la charge de travail dans ton programme d’études actuel est : 
 
1. très élevée 
2. assez élevée 
3. peu élevée 
4. pas du tout élevée 
 
11. De façon générale, dans ton programme d’études actuel, éprouves-tu des difficultés scolaires? 
  
 1. Beaucoup 
 2. Assez 
 3. Peu 
 4. Pas du tout 
 
12. Dans l’ensemble, comment qualifierais-tu tes contacts avec tes professeurs? 
 
1. Très satisfaisants 
2. Satisfaisants 
3. Peu satisfaisants 
4. Pas du tout satisfaisants 
5. Je n’ai pas de contacts 
 
13. Dirais-tu que le Collège est, pour toi, un milieu : 
 
1. très stimulant 
2. stimulant 
3. peu stimulant 
4. pas du tout stimulant 
 
14. Es-tu engagé(e) dans des activités parascolaires au sein du Collège? 
 
1. Oui 
2. Non (Passe à la question 16) 
 
 
15. Si oui, environ combien d’heures par semaine consacres-tu à ces activités parascolaires? 
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Section  C  - Vie familiale et réseau social 
 
16. Est-ce que ta mère t’encourage dans la poursuite de tes études? 
 
1. Beaucoup 
  2. Assez 
3. Peu  
4. Pas du tout 
5. On n’en discute jamais 
6.  Ne s’applique pas (pas de mère ou aucun contact) 
 
17. Est-ce que ton père t’encourage dans la poursuite de tes études? 
 
1. Beaucoup 
2. Assez 
3. Peu  
4. Pas du tout 
5. On n’en discute jamais 
6. Ne s’applique pas (pas de père ou aucun contact) 
 
18. Est-ce que tes parents (ou un seul de tes parents) t’appuient financièrement pendant 
l’année scolaire? 
 
1. Beaucoup 
2. Assez 
3. Peu 
4. Pas du tout 
5. Ne s’applique pas (pas de parents) 
 
 
19. Quel est le plus haut niveau de scolarité atteint par ta mère? 
 
1. Études primaires non complétées    
2. Études primaires complétées  
3. Études secondaires non- complétées     
4. Études secondaires complétées (ou école de métiers) 
5. Études collégiales complétées ou non     
6. Études universitaires complétées ou non   
7. Ne sait pas 
8. Ne s’applique pas (pas de mère) 
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20.  Quel est le plus haut niveau de scolarité atteint par ton père?  
 
1. Études primaires non complétées 
2. Études primaires complétées 
3. Études secondaires non complétées 
4. Études secondaires complétées (ou école de métiers) 
5. Études collégiales complétées ou non 
6. Études universitaires complétées ou non 
7. Ne sait pas 
8. Ne s’applique pas (pas de père) 
 
21.  Es-tu engagé(e) dans des activités bénévoles au sein de ton milieu (quartier, ville, 
village, communauté, etc.)? 
 
1. Oui 
2. Non (Passe à la question 23) 
 
22.  Si oui, environ combien d’heures par semaine consacres-tu à ces activités 
bénévoles?   
 
  
 
 
Section D - Bien-être personnel 
 
23.  Es-tu satisfait(e) de toi-même? 
 
1. Très satisfait(e) 
2. Satisfait(e) 
3. Peu satisfait(e) 
4. Pas du tout satisfait(e) 
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24. T’arrive-t-il de te sentir déprimé(e)? 
 
1. Très souvent 
2. Souvent 
3. Occasionnellement 
4. Jamais 
 
25. De façon générale, dirais-tu que tu es une personne stressée? 
 
1. Très stressée 
2. Stressée 
3. Peu stressée 
4. Pas du tout stressée 
 
 
Section  E - Valeurs 
 
26. Est-ce important pour toi de réussir tes études? 
 
1. Très important 
2. Important 
3. Peu important 
4. Pas du tout important 
 
27. Donne ton opinion sur les énoncés suivants : 
 
       Tout à fait   Plutôt     Plutôt en   Tout à fait en 
       d’accord   d’accord   désaccord     désaccord 
 
A. Ce qui compte c’est le présent 1  2 3 4  
_____________________________________________________________________________________________________ 
B. Je crois à l’importance de l’effort 
 pour réussir dans mes études 1  2 3 4  
_____________________________________________________________________________________________________ 
  
      C  Il est important d’être compétitif(ve)  
 dans la vie 1  2  3  4 
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_____________________________________________________________________________________________________ 
D L’apparence est quelque chose 
 d’important pour moi 1  2  3  4   
_____________________________________________________________________________________________________ 
E Avoir des projets à long terme est  
 important pour moi 1  2  3  4   
_____________________________________________________________________________________________________ 
F Le diplôme collégial a une  
    signification pour moi 1  2  3   4  
_____________________________________________________________________________________________________ 
G La consommation de biens matériels  
    est importante pour moi 1   2  3  4  
______________________________________________________________________________________________________ 
H Il est important pour moi d’être  
autonome  1  2  3   4  
______________________________________________________________________________________________________ 
I Coopérer avec les autres est important  
   pour moi 1  2  3           4 
______________________________________________________________________________________________________ 
J    Ce qui compte, c’est de gagner  
   rapidement de l’argent 1   2  3  4 
 ______________________________________________________________________________________________________ 
K Bien faire les choses que j’entreprends  
      est important pour moi 1  2  3   4  
______________________________________________________________________________________________________ 
L Acquérir des connaissances est  
   important pour moi 1  2  3  4  
 _____________________________________________________________________________________________________ 
M Respecter l’autre dans sa différence 
   est important pour moi 1  2  3   4  
_____________________________________________________________________________________________________ 
N La famille est une dimension  
 importante dans ma vie 1  2  3   4  
_____________________________________________________________________________________________________ 
    O Ce qui compte, c’est le plaisir 1  2  3   4   
_____________________________________________________________________________________________________ 
 P Posséder une bonne culture générale est  
 important pour moi 1  2  3   4  
_____________________________________________________________________________________________________ 
Q Devenir compétent(e) sur le plan  
 professionnel est important pour moi 1  2  3   4  
_____________________________________________________________________________________________________ 
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Section  F -  Travail rémunéré et situation financière  
 
28. Pendant l’année scolaire, est-ce que tu occupes un emploi rémunéré? 
 
1. Oui 
2. Non (Passe à la question 38) 
 
29. Quel type d’emploi occupes-tu? (Si tu as plus d’un emploi, indique le principal) 
 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________ 
______________________________________________________________  
  
30. Dans une semaine normale de travail, combien d’heures travailles-tu à ton ou tes 
emplois rémunérés? 
 
A. Du lundi au vendredi  
   
B. Les samedi et dimanche  
  
 
31. Cet emploi (ou le principal emploi) est-il en lien avec ton programme de formation? 
 
1. Beaucoup 
2. Assez 
3. Peu 
4. Pas du tout 
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32. Quand travailles-tu à ton ou tes emplois? (Encercle une réponse pour chaque énoncé) 
 
    Oui Non 
  
A. Le jour sur semaine 1 2 
B. Le soir sur semaine 1 2 
C. La nuit sur semaine 1 2 
D. Le jour, la fin de semaine 1 2 
E. Le soir, la fin de semaine 1 2 
F. La nuit, la fin de semaine 1 2 
 
33. Comment qualifierais-tu tes conditions de travail à l’emploi durant l’année scolaire? 
 
            1.  Très bonnes 
            2.  Bonnes 
            3.  Passables 
            4.  Difficiles 
            5.  Très difficiles 
 
34. Dirais-tu que cet emploi (ou ton emploi principal) a, sur ton développement personnel, un 
effet : 
 
1. très positif 
2. plutôt positif 
3. plutôt neutre 
4. plutôt négatif 
5. très négatif 
 
35. Considères-tu que cet emploi : 
 
1. nuit considérablement à tes études 
2. nuit quelque peu à tes études 
3. n’a pas d’effet sur tes études 
4. améliore les conditions pour tes études 
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36. Quelles sont les principales raisons pour lesquelles tu occupes un emploi? (Encercle une 
réponse pour chaque énoncé) 
                    Oui Non 
 
A.  Pour accroître mon autonomie financière 1 2 
B.  Pour assurer ma subsistance 1 2 
C.  Pour me payer plus de confort 1 2 
D.  Pour faire l’expérience du marché du travail 1 2 
E.  Pour occuper mes temps libres 1 2 
F.  Pour être avec mes amis 1 2 
G.  Pour développer mon sens des responsabilités 1 2 
 
37. Parmi ces raisons, quelle est la plus importante pour toi? (Encercle la lettre correspondante) 
 
A. B. C. D. E. F. G. 
 
38. Quelle est ta principale source de revenu pour subvenir à tes besoins pendant l’année scolaire? 
 
1. Ta famille 
2. Ton travail rémunéré 
3. Les prêts et bourses 
4. Autre (spécifie) : 
_______________________________________________________________
__ 
_______________________________________________________________
__ 
_______________________________________________________________
__ 
  
 
39. De façon générale, comment qualifierais-tu ta situation financière? 
 
1. Très satisfaisante 
2. Satisfaisante 
3. Peu satisfaisante 
4. Pas du tout satisfaisante 
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40. Reçois-tu du service des prêts et bourses pour cette année? 
 
Un prêt 1. Oui 
  2. Non 
 
Une bourse 1. Oui 
  2. Non 
 
NOUS TE REMERCIONS DE TA COLLABORATION! 
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ANNEXE 3 
 
Apposez ici l’étiquette 
d’identification 
des étudiants 
 
 
QUESTIONNAIRE CONCERNANT LA RÉUSSITE SCOLAIRE EN MILIEU COLLÉGIAL 
 
 
Les informations que tu complètes sont strictement confidentielles et ne serviront qu’aux seules 
fins de l’étude. Ton nom n’apparaîtra nulle part. En remplissant le questionnaire, tu acceptes de 
fournir des informations qui seront très utiles à l’équipe de recherche pour mieux connaître la 
réalité de l’ensemble des collégiens. 
 
 
Consignes générales : 
 
 Encercle la bonne réponse 
 Respecte les choix de réponses 
 Au besoin, complète la réponse 
 
 
Section  A  Caractéristiques personnelles 
 
1. Avec qui vis-tu pendant l’année scolaire? 
 
 a. Je vis avec mes deux parents. 
 b. Je vis avec ma mère. 
 c. Je vis avec mon père. 
 d. Je vis avec ma mère et avec mon père en alternance (garde partagée). 
 e. Je vis avec d’autres membres de ma famille sans mes parents. 
 f. Je vis avec mon « chum » ou ma blonde. 
 g. Je vis avec un(e) ou des colocataires. 
 h. Je vis seul(e). 
i. Autre situation (précise) :   
   
   
 
 
2. Quel est ton pays de naissance? 
 
a. Canada. 
b. Autre (spécifie lequel) :   
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3. Quelle est ta langue maternelle, c’est-à-dire la première langue que tu as apprise et que tu 
comprends encore? 
 
a. Français. 
b. Anglais. 
c. Autre (spécifie laquelle) :   
  
 
4. Quelle langue parles-tu le plus souvent à la maison? 
 
a. Français. 
b. Anglais. 
c. Autre (spécifie laquelle) :   
  
 
Section  B   Milieu de vie (Collège) 
 
5. En moyenne, par semaine, combien d’heures consacres-tu à tes études? 
 
Nombre approximatif d’heures par semaine accordées à tes études  
(en dehors des heures de cours) : 
 
  
 
 
6. Quel est ton intérêt pour tes études actuellement? 
 
a. Très élevé. 
b. Élevé. 
c. Peu élevé. 
d. Pas du tout élevé. 
 
 
7. Songes-tu actuellement à abandonner tes études au collège cette année? 
 
a. Pas du tout. (Passe à la question 9.) 
b. J’y songe à l’occasion. 
c. J’y songe sérieusement. 
 
 
8. Si tu y songes, pour quel motif principal? (Encercle un seul choix.) 
 
1. Réorientation. 
2. Manque d’intérêt. 
3. Charge de travail trop lourde. 
4. Difficultés scolaires. 
5. Consacre beaucoup de temps à un emploi. 
6. Autre (spécifie lequel) :   
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9. Réponds à chacun des énoncés suivants. 
 
Cette année, parmi ceux qui sont tes meilleur(e)s ami(e)s, est-ce qu’il y en a qui : 
 
Oui Non 
a. Ont abandonné leurs études? 1 2 
b. Songent à abandonner leurs études? 1 2 
c. Pensent poursuivre leurs études? 1 2 
d. Ne s’applique pas (je n’ai pas d’amis). 1 
 
 
10. De façon générale, comment te sens-tu au collège? 
 
               1. Très bien 
  2. Assez bien 
 3. Pas très bien 
 4. Pas bien du tout 
 
11. Dirais-tu que ton adaptation au collège est : 
 
1. Très facile. 
2. Plutôt facile. 
3. Plutôt difficile. 
4. Très difficile. 
 
 
12. Dirais-tu que le collège est, pour toi, un milieu : 
 
1. Très stimulant. 
2. Stimulant. 
3. Peu stimulant. 
4. Pas du tout stimulant. 
 
 
13. À ta première session au collège, combien de fois as-tu utilisé les services suivants? 
 
                          Aucune    1 ou 2 fois   3 et plus  Ne s’appliquepas 
      (Pas de service) 
 
A. Centre d’aide pour matières scolaires. 1 2 3 4 
B. Aide pédagogique individuelle. 1 2 3 4 
C. Conseiller d’orientation. 1 2 3 4 
D. Service de psychologie. 1 2 3 4 
E. Travailleur social. 1 2 3 4 
F. Travailleur de corridor. 1 2 3 4 
G. Service d’aide financière. 1 2 3 4 
H. Services de santé. 1 2 3 4 
I. Service de la vie spirituelle. 1 2 3 4 
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14. Dirais-tu que la charge de travail dans ton programme d’études actuel est : 
 
1. Très élevée. 
2. Assez élevée. 
3. Peu élevée. 
4. Pas du tout élevée. 
 
15. De façon générale, dans ton programme d’études actuel, éprouves-tu des difficultés scolaires? 
 
1. Beaucoup. 
2. Assez. 
3. Peu. 
4. Pas du tout. 
 
16. Dans l’ensemble, comment qualifierais-tu tes relations avec les étudiants dans tes différents 
groupes-classe? 
 
1. Très satisfaisantes. 
2. Satisfaisantes. 
3. Peu satisfaisantes. 
4. Pas du tout satisfaisantes. 
5. Je n’ai pas de relations. 
 
Section  C   Relations avec les professeurs 
 
17. Dans l’ensemble, comment qualifierais-tu tes relations avec tes professeurs? 
 
1. Très satisfaisantes. 
2. Satisfaisantes. 
3. Peu satisfaisantes. 
4. Pas du tout satisfaisantes. 
5. Je n’ai pas de relations. 
 
18. Donne ton opinion sur les énoncés suivants (encercle la bonne réponse) : 
 
 Tout à fait Plutôt Plutôt en Tout à fait en 
 d’accord d’accord désaccord désaccord 
 
 A. Les professeurs enseignent bien. 1 2 3 4  
 
 
 B. Les professeurs connaissent bien  
   leur matière. 1 2 3 4  
 
 C. Les professeurs savent nous intéresser. 1 2 3 4  
 
 D. Les professeurs sont soucieux 
   de notre réussite. 1 2 3 4  
 
 E. Les professeurs nous écoutent bien. 1 2 3 4  
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Section  D   Engagement parascolaire au collège 
 
19. Est-ce que tu pratiques des activités parascolaires au sein du collège? 
 
1. Oui. 
2. Non. (Passe à la question 23.) 
 
 
20. Si oui, précise lesquelles :   
   
 
 
21. Combien d’heures par semaine en moyenne consacres-tu à ces activités parascolaires? 
 
  
 
22. Dirais-tu que la pratique de tes activités parascolaires (encercle la bonne réponse) : 
 
 Tout à fait Plutôt Plutôt en Tout à fait en 
 d’accord d’accord désaccord désaccord 
 
 A. T’aide à mieux t’intégrer au collège 1 2 3 4  
 
 B. A un effet positif sur tes études 1 2 3 4  
 
 C. Contribue à te réaliser davantage et  
   à avoir une meilleure estime de toi 1 2 3 4  
 
 
23. À l’extérieur du collège, pour ton plaisir, est-ce que tu lis (encercle la bonne réponse) : 
 
 Souvent Quelquefois Rarement Jamais 
 
 A. Des journaux? 1 2 3 4  
 
 B. Des livres? 1 2 3 4  
 
 C. Des revues/magazines? 1 2 3 4___ 
 
 
24. À l’extérieur du collège, pour ton plaisir, est-ce que tu pratiques des activités physiques? 
 
a. Souvent. 
 b. Quelquefois. 
 c. Rarement. 
 d. Jamais. 
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Section  E  Réseaux familial et social 
 
25. Tes parents sont : 
 
1.  Mariés et vivent ensemble. 
2.  Non mariés et vivent ensemble. 
3.  Divorcés/séparés. 
4.  Un des deux est décédé. 
5.  Ne s’applique pas (pas de parents). 
6.  Autres situations (précise) :   
 
 
26. Ta relation avec ta mère est : 
 
a. Très satisfaisante. 
b. Satisfaisante. 
c. Peu satisfaisante. 
d. Pas du tout satisfaisante. 
5. Ne s’applique pas (pas de mère ou aucune relation). 
 
 
27. Ta relation avec ton père est : 
 
a. Très satisfaisante. 
b. Satisfaisante. 
c. Peu satisfaisante. 
d. Pas du tout satisfaisante. 
e. Ne s’applique pas (pas de père ou aucune relation). 
 
 
28. Est-ce que ta mère t’encourage dans la poursuite de tes études? 
 
1. Beaucoup. 
2. Assez. 
3. Peu. 
4. Pas du tout. 
5. Nous n’en discutons jamais. 
6. Ne s’applique pas (pas de mère ou aucune relation). 
 
 
29. Est-ce que ton père t’encourage dans la poursuite de tes études? 
 
1. Beaucoup. 
2. Assez. 
3. Peu.  
4. Pas du tout. 
5. Nous n’en discutons jamais. 
6. Ne s’applique pas (pas de père ou aucune relation). 
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30. Est-ce que tes parents (ou un seul de tes parents) t’appuient financièrement pendant l’année 
scolaire? 
 
1. Beaucoup. 
2. Assez. 
3. Peu. 
4. Pas du tout. 
5. Ne s’applique pas (pas de parents). 
 
31. Quel est le plus haut niveau de scolarité terminé par ta mère? 
 
a. Études primaires. 
b. Études secondaires (ou école de métiers). 
c. Études collégiales. 
d. Études universitaires. 
e. Ne sait pas. 
f. Ne s’applique pas (pas de mère). 
 
32. Quel est le plus haut niveau de scolarité terminé par ton père?  
 
a. Études primaires. 
b. Études secondaires (ou école de métiers). 
c. Études collégiales.  
d. Études universitaires. 
e. Ne sait pas. 
f. Ne s’applique pas (pas de père). 
 
33. D’une façon générale, en dehors de la famille, dirais-tu que tes relations sociales (ami(e)s, 
collègues, « chum », blonde, autres) ont sur tes études un effet : 
 
a. Très positif. 
b. Positif. 
c. Neutre. 
d. Négatif. 
e. Très négatif. 
 
34. Si tu avais un problème important, à qui te confierais-tu en premier? 
1. À ma mère. 
2. À mon père. 
3. À ma sœur. 
4. À mon frère. 
5. À un autre membre de ma famille (grand-père, grand-mère, oncle, tante, etc.). 
6. À mon « chum » ou à ma blonde. 
7. À un(e) ami(e). 
8. À un(e) voisin(e). 
9. À un(e) enseignant(e). 
10. À un(e) intervenant(e). 
11. À une autre personne (spécifie) :   
12. Je m’arrangerais seul(e) avec mon problème. 
13. Je ne connais personne à qui je pourrais me confier. 
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35. Est-ce que tu fais du bénévolat au sein de ton milieu (quartier, ville, village, communauté, etc.)? 
 
a. Oui. 
b. Non. 
 
 
 
Section  F   Bien-être personnel 
 
36. De façon générale, es-tu satisfait(e) de toi-même? 
 
1. Très satisfait(e). 
2. Satisfait(e). 
3. Peu satisfait(e). 
4. Pas du tout satisfait(e). 
 
37. T’arrive-t-il de te sentir déprimé(e)? 
 
1. Très souvent. 
2. Souvent. 
3. Occasionnellement. 
4. Jamais. 
 
38. De façon générale, dirais-tu que tu es une personne stressée? 
 
1. Très stressée. 
2. Stressée. 
3. Peu stressée. 
4. Pas du tout stressée. 
 
 
39. Est-ce que tu consommes de l’alcool? 
 
a. Jamais (passe à la question 42). 
b. À l’occasion. 
c. Régulièrement. 
d. Très souvent. 
 
 
40. Si tu consommes de l’alcool, quelle quantité consommes-tu généralement sur une base 
hebdomadaire? 
 
NB : 1 consommation = 1 petite bouteille de bière ou un verre de vin ou un petit verre de fort. 
 
Nombre de consommations par semaine (7 jours) : 
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41. Au cours des 12 derniers mois, combien de fois t’es-tu enivré(e) (bu avec excès, “ paqueté(e) ”, 
soûlé(e), pris une “ brosse ”) ? 
 
  Nombre de fois 
 
  
 
 
42. Est-ce que tu consommes des drogues (marijuana, haschisch, hallucinogènes, etc.)? 
 
a. Jamais. 
b. À l’occasion. 
c. Régulièrement. 
d. Très souvent. 
 
 
 
Section  G  Valeurs 
 
43. Quelle est la chose la plus importante dans ta vie? 
 
     
44. Donne ton opinion sur les énoncés suivants (encercle la bonne réponse) : 
 
 Tout à fait Plutôt Plutôt en Tout à fait en 
 d’accord d’accord désaccord désaccord 
 
A. Ce qui compte, c’est le présent. 1 2 3 4  
B. Je crois à l’importance de l’effort 
pour réussir dans mes études.  1 2 3 4  
C. Il est important d’être compétitif 
dans la vie.  1 2 3 4  
D. L’apparence est quelque chose 
d’important pour moi. 1 2 3 4  
E. Les valeurs spirituelles sont une 
dimension importante dans ma vie. 1 2 3 4  
F. Avoir des projets à long terme est  
important pour moi. 1 2 3 4  
G. Le diplôme collégial a une 
signification pour moi. 1 2 3 4  
H. La consommation de biens matériels 
est importante pour moi. 1 2 3 4  
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I. Il est important pour moi d’être 
autonome. 1 2 3 4  
J. Il est important pour moi de se dépasser 
dans ce que l’on fait. 1 2 3 4  
K. Coopérer avec les autres est important  
pour moi. 1 2 3 4  
L. Ce qui compte, c’est de gagner  
rapidement de l’argent. 1 2 3 4  
M. Bien faire les choses que j’entreprends  
est important pour moi. 1 2 3 4  
N. Acquérir des connaissances est  
important pour moi. 1 2 3 4  
O. Respecter l’autre dans sa différence 
est important pour moi. 1 2 3 4  
P. La famille est une dimension  
importante dans ma vie. 1 2 3 4  
Q. Ce qui compte, c’est le plaisir. 1 2 3 4  
R. Posséder une bonne culture générale  
est important pour moi. 1 2 3 4  
S. Devenir compétent(e) sur le plan  
professionnel est important pour moi. 1 2 3 4  
T. Réussir ma vie de couple est 
important pour moi. 1 2 3 4  
 
 
45. Note chacune des phrases suivantes de 1 à 6, par ordre d’importance pour toi, 1 étant la plus 
importante et 6 la moins importante. (Utilise chaque chiffre une seule fois et réponds à chaque 
énoncé.) 
 
Plus tard, tu penseras avoir réussi dans la vie si : 
 
A. Tu es important(e) et influent(e).    ( ) 
 
B. Tu fais beaucoup d’argent.  ( ) 
 
C. Tu as une famille unie.  ( ) 
 
D. Tu obtiens du succès dans ton travail.  ( ) 
 
E. Tu t’engages dans ton milieu.  ( ) 
 
F. Tu es heureux(se) dans ta vie de couple.  ( ) 
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46. Est-ce important pour toi de réussir tes études? 
 
1. Très important. 
2. Important. 
3. Peu important. 
4. Pas du tout important. 
 
 
 
47. Dans ta famille, dirais-tu que la poursuite des études est quelque chose de : 
 
a. Très important. 
b. Important. 
c. Peu important. 
d. Pas du tout important. 
 
Section  H  Conditions socioéconomiques 
 
48. Pendant l’année scolaire, est-ce que tu occupes un emploi rémunéré? 
1. Oui. 
2. Non. (Passe à la question 52) 
 
 
49. Dans une semaine normale de travail, combien d’heures travailles-tu à ton ou tes emplois 
rémunérés? 
 
  
 
 
50. Quand travailles-tu à ton ou tes emplois? (Encercle une réponse pour chaque énoncé.) 
 
 Oui Non 
 
A. Le jour en semaine. 1 2 
 B. Le soir en semaine. 1 2 
C. La nuit en semaine. 1 2 
D. Le jour, la fin de semaine. 1 2 
E. Le soir, la fin de semaine. 1 2 
F. La nuit, la fin de semaine. 1 2 
 
51. Considères-tu que cet emploi (ou l’emploi principal) : 
 
1. Nuit considérablement à tes études. 
2. Nuit quelque peu à tes études. 
3. N’a pas d’effet sur tes études. 
4. Améliore les conditions pour tes études. 
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52. Quelle est ta principale source de revenus pour subvenir à tes besoins pendant l’année scolaire? 
 
a. Ta famille. 
b. Ton travail rémunéré. 
c. Les prêts et bourses du service de l’aide financière. 
d. Autre (spécifie) :   
 
 
53. De façon générale, comment qualifierais-tu ta situation financière pour la présente année 
scolaire? 
 
1. Très confortable. 
2. Plutôt confortable. 
3. Satisfaisante. 
4. Plutôt précaire. 
5. Très précaire 
 
 
54. Considères-tu que ta situation financière : 
 
1. Favorise les conditions pour tes études. 
2. Nuit à tes études. 
3. N’a pas d’effet sur tes études. 
 
 
55. Reçois-tu du service de l’aide financière? 
 
A. Un prêt 1. Oui. 
 2. Non. 
 
B. Une bourse 1. Oui. 
 2. Non. 
 
 
 
NOUS TE REMERCIONS DE TA COLLABORATION ! 
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ANNEXE 4 
 
QUESTIONNAIRE SUR  LA PERSÉVÉRANCE  SCOLAIRE AU CÉGEP DE STE-FOY 
 
NOTE : Les informations que tu complètes sont strictement confidentielles et ne serviront 
qu’aux seules fins de l’étude. Ton nom n’apparaîtra nulle part. En remplissant le 
questionnaire, tu acceptes de fournir des informations qui seront très utiles  à l’équipe de 
recherche pour mieux connaître la réalité des cégépiens et mieux les soutenir dans leur 
parcours scolaire. 
 
 Consignes générales : 
 
 Encercle la bonne réponse 
 Respecte les choix de réponses 
 Au besoin, complète la réponse 
 
Âge ____        Sexe : féminin ____  masculin ____   
 
  
1. Quel est ton programme d’études : _________________________________________ 
 
  
 
2.  En moyenne, par semaine, combien d’heures consacres-tu à tes études? 
Nombre  approximatif d’heures  par semaine accordées à tes études  
(en-dehors des heures de cours) : 
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3.  Quel est ton intérêt pour tes études actuellement? 
 
a. Très élevé.  
b. Élevé. 
c. Peu élevé. 
d. Pas du tout élevé. 
        
      Explique ta réponse : ______________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
4. Songes-tu actuellement à abandonner tes études au collège cette année? 
 
            a.   Pas du tout. (Passe à la question 6) 
            b.   J’y songe à l’occasion. 
            c.   J’y songe sérieusement. 
 
      Explique ta réponse : ______________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
5. Si tu y songes, pour quel(s) motif principal(aux)? (Tu peux encercler plus d’un choix) 
 
1. Réorientation  
2. Manque d’intérêt. 
3. Charge de travail trop lourde. 
4. Difficultés scolaires. 
5. Difficultés personnelles. 
6. Difficultés familiales. 
7. Difficultés financières. 
8. Consacre beaucoup de temps à un emploi. 
9. Autre : __________________________________________________________ 
 
      Explique ta réponse : ______________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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6.  Réponds à chacun des énoncés suivants. 
 
Cette année, parmi ceux qui sont tes meilleur(e)s ami(e)s, est-ce qu’il y en a qui : 
 
Oui Non 
1. Ont abandonné leurs études? 1  2 
2. Songent à abandonner leurs études? 1 2 
3. Pensent poursuivre leurs études? 1 2 
4.   Ne s’applique pas (je n’ai pas d’amis). 1 
 
7. De façon générale, comment te sens-tu au Collège? 
             1. Très bien 
  2. Assez bien 
 3. Pas très bien 
 4. Pas bien du tout 
 
 Explique ta réponse : ______________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
8.  Dirais-tu que ton adaptation au collège est : 
1. Très facile. 
2. Plutôt facile. 
3. Plutôt difficile. 
       4.  Très difficile. 
 
      Explique ta réponse : ______________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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9.  Dirais-tu que le Collège est, pour toi, un milieu : 
1. Très stimulant. 
2. Stimulant. 
3. Peu stimulant. 
4. Pas du tout stimulant. 
 
 
10.  Dirais-tu que la charge de travail dans ton programme d’études actuel est : 
         1. Très élevée. 
         2. Assez élevée. 
         3. Peu élevée. 
         4. Pas du tout élevée. 
 
11.  De façon générale, dans ton programme d’études actuel, éprouves-tu des difficultés     
scolaires? 
 
1. Beaucoup. 
2. Assez. 
3. Peu. 
4. Pas du tout. 
 
Si tu as répondu «assez» ou «beaucoup», lesquelles?_____________________________  
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
12.  Dans l’ensemble, comment qualifierais-tu tes relations avec les étudiants dans tes 
différents groupes-classe? 
   
1. Très satisfaisantes. 
2. Satisfaisantes. 
3. Peu satisfaisantes. 
4. Pas du tout satisfaisantes. 
5. Je n’ai pas de relations. 
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13. Dans l’ensemble, comment qualifierais-tu tes relations avec tes professeurs? 
 
1. Très satisfaisantes. 
2. Satisfaisantes. 
3. Peu satisfaisantes. 
4. Pas du tout satisfaisantes. 
5. Je n’ai pas de relations. 
 
      Explique ta réponse : ______________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
 
14. Donne ton opinion sur les énoncés suivants : (encercle la bonne réponse) 
 
                                                                 Tout à fait        Plutôt        Plutôt en    Tout à fait en 
                                                                       d’accord       d’accord     désaccord      désaccord 
 
 A. Les professeurs enseignent bien           1 2 3 4 
 B. Les professeurs connaissent bien  
   leur matière 1 2 3 4 
 
 C. Les professeurs savent nous intéresser 1 2 3 4 
 D. Les professeurs sont soucieux  
   de notre réussite 1 2 3 4 
 
 E. Les professeurs nous écoutent bien 1 2 3 4 
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15. Est-ce que ta mère t’encourage dans la poursuite de tes études? 
 
1. Beaucoup. 
2. Assez. 
3. Peu.  
4. Pas du tout. 
5. Nous n’en discutons jamais. 
            6. Ne s’applique pas (pas de mère ou aucune relation). 
 
 
16. Est-ce que ton père t’encourage dans la poursuite de tes études? 
1. Beaucoup. 
2. Assez. 
3. Peu.  
4. Pas du tout. 
5. Nous n’en discutons jamais. 
6. Ne s’applique pas (pas de père ou aucune relation). 
 
17. Est-ce que tes parents (ou un seul de tes parents) t’appuient financièrement pendant   
l’année scolaire? 
 
1. Beaucoup. 
2. Assez. 
3. Peu. 
4. Pas du tout. 
5. Ne s’applique pas (pas de parents). 
 
18.  D’une façon générale, en dehors de la famille, dirais-tu que tes relations sociales 
(ami(e)s, collègues, « chum »,  blonde, autres) ont sur tes études un effet : 
1. Très positif? 
2. Positif? 
3. Neutre? 
4. Négatif? 
5. Très négatif? 
 
      Explique ta réponse : ______________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
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19. De façon générale, es-tu satisfait(e) de toi-même? 
1. Très satisfait(e). 
2. Satisfait(e). 
3. Peu satisfait(e). 
4. Pas du tout satisfait(e). 
 
20.  T’arrive-t-il de te sentir déprimé(e)? 
1. Très souvent. 
2. Souvent. 
3. Occasionnellement. 
4. Jamais. 
 
21.  De façon générale, dirais-tu que tu es une personne stressée? 
 
5. Très stressée. 
6. Stressée. 
7. Peu stressée. 
8. Pas du tout stressée. 
 
22. Est-ce que tu consommes de l’alcool? 
            1.    Jamais (Passe à la question 24). 
     2.    À l’occasion. 
3.    Régulièrement. 
            4.   Très souvent. 
 
 
 
23. À quelle fréquence consommes-tu de la bière, du vin, du «fort» ou d’autres boissons 
alcoolisées? 
   
             1.  Moins d’une fois par mois. 
             2.  Une à trois fois par mois. 
             3.  Une à deux fois par semaine. 
             4.  Trois fois et plus par semaine. 
 
24. Qu’est-ce qui est le plus important pour toi dans ta vie? 
 
  _____________________________________________________________________ 
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25. Est-ce important pour toi de réussir tes études? 
 
             1. Très important. 
             2. Important. 
             3. Peu important. 
             4. Pas du tout important.  
 
      
26.  Pendant l’année scolaire, est-ce que tu occupes un emploi rémunéré? 
 
1. Oui. 
2. Non.  (Passe à la question 29) 
 
    27.  Dans une semaine normale de travail, combien d’heures travailles-tu à ton ou tes 
emplois rémunérés? 
   
  
 
 
28. Considères-tu que cet emploi (ou l’emploi principal) : 
 
      1.  Nuit considérablement à tes études. 
2. Nuit quelque peu à tes études. 
3. N’a pas d’effet sur tes études. 
4. Améliore les conditions pour tes études. 
 
 
29.  De façon générale, comment qualifierais-tu ta situation financière pour la présente année 
scolaire? 
     1.  Très confortable. 
2.  Plutôt confortable. 
3. Satisfaisante. 
4. Plutôt précaire. 
5. Très précaire 
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30. Considères-tu que ta situation financière : 
1. Favorise les conditions pour tes études? 
2. Nuit à tes études? 
3. N’a pas d’effet sur tes études? 
 
 
NOUS TE REMERCIONS DE TA COLLABORATION ! 
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Annexe B 
 
LES SCHÉMAS D’ENTREVUE 
 
Annexe 1 Schéma d’entrevue de l’étude : 
Roy, J. et N. Mainguy, en collaboration avec M. Gauthier et L. Giroux, Étude 
comparée sur la réussite scolaire en milieu collégial selon une approche d’écologie 
sociale, Rapport de recherche PARÉA, Sainte-Foy, Cégep de Sainte-
Foy/Observatoire Jeunes et Société,  juin 2005. 
 
Annexe 2 Schéma d’entrevue de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, La conciliation entre le travail et les  études 
chez les collégiens : un paradigme en évolution. Étude  sur le travail rémunéré en 
milieu collégial, rapport de recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy et 
Observatoire Jeunes et Société,  juin 2008.  
 
Annexe 3  Schéma d’entrevue de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et S-O. 
Fournier, Filles et garçons au collégial : des univers parallèles ? Étude sur la 
problématique des genres et la réussite scolaire en milieu collégial, rapport de 
recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy, Équipe Masculinités et Société 
et Observatoire Jeunes et Société,  juin 2010.  
 
Annexe 4  Schémas d’entrevue de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et D. Blais, 
Identité et abandon scolaire selon le genre, rapport de recherche PAREA, Québec, 
Cégep de Sainte-Foy et Équipe Masculinités et Société, juin 2012.  
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Annexe 1 Schéma d’entrevue de l’étude : 
Roy, J. et N. Mainguy, en collaboration avec M. Gauthier et L. Giroux, Étude 
comparée sur la réussite scolaire en milieu collégial selon une approche d’écologie 
sociale, Rapport de recherche PARÉA, Sainte-Foy, Cégep de Sainte-
Foy/Observatoire Jeunes et Société,  juin 2005. 
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Annexe 2 Schéma d’entrevue de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, La conciliation entre le travail et les  études 
chez les collégiens : un paradigme en évolution. Étude  sur le travail rémunéré en 
milieu collégial, rapport de recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy et 
Observatoire Jeunes et Société,  juin 2008.  
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TRAVAIL RÉMUNÉRÉ ET RÉUSSITE SCOLAIRE 
Grille d’entrevue 
 
1. Présentation de chacun des étudiants (prénom, secteur d’études, années au cégep), des 
chercheures et de la sténotypiste. Préciser que les informations sont anony- 
      mes. 
 
2.  Présentation de l’objectif de la rencontre : connaître la réalité des étudiants qui 
occupent un emploi pendant les études afin de mieux les soutenir au cégep. Insister 
sur l’importance de leur contribution pour mieux définir des interventions au cégep). 
Préciser qu’il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses et les mettre en garde 
contre le phénomène de la désirabilité sociale; 
 
3. Présentation des principaux résultats de la recherche (remettre feuille-synthèse) et  
      enregistrer leurs réactions et commentaires;  
 
4. Questions spécifiques : 
 
a. Qu’est-ce qui vous motive à occuper un emploi rémunéré pendant les études? 
b. Est-ce que vos besoins de consommation ou votre situation personnelle exigent 
que vous travaillez? 
c. Est-ce difficile pour vous de concilier le travail et les études? Si oui, qu’est-ce qui 
est le plus difficile? 
d. Est-ce que le travail rémunéré a la même importance que vos études dans votre 
esprit? 
e. Si, pour une raison ou une autre, vous souhaitez ne pas travailler à tel moment 
ou telle journée, êtes-vous capable de dire NON à votre employeur? 
f. Avez-vous le sentiment de développer de nouvelles aptitudes ou compétences 
au travail(savoir faire et savoir être en particulier)? Si oui, lesquelles? Sont-elles 
complémentaires à votre programme d’études? 
g. Sur le plan de la sociabilité (réseau d’amis, contacts diversifiés, etc.), avez 
      vous l’impression que le travail rémunéré y contribue? Si oui, de quelles 
      manières? 
h. Avez-vous l’impression qu’il est facile de se trouver un emploi pendant les 
études? Si oui, est-ce que cela vous rend moins dépendant de votre employeur? 
 
5.   Mise en situation : Si vous n’aviez pas d’emploi pendant l’année scolaire ou que vous 
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      perdiez le vôtre actuellement, est-ce que les conséquences seraient importantes? Si  
      oui, lesquelles? Auriez-vous des alternatives (parents, réduire consommation, etc.)? 
 
6.    Interventions souhaitées par les étudiants tant sur le plan individuel que collectif afin 
      de favoriser une meilleure conciliation travail et études. 
 
7.  Synthèse des discussions (voir si certains aspects n’ont pas été oubliés), préciser les   
    suites (publication du rapport de recherche à l’automne 2008, discussions au cégep sur  
    les interventions à mettre de l’avant, souhaits des étudiants,…) et  remerciements pour  
    leur participation. 
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Annexe 3  Schémas d’entrevue de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et S-O. 
Fournier, Filles et garçons au collégial : des univers parallèles ? Étude sur la 
problématique des genres et la réussite scolaire en milieu collégial, rapport de 
recherche PAREA, Québec, Cégep de Sainte-Foy, Équipe Masculinités et Société 
et Observatoire Jeunes et Société,  juin 2010.  
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Réussite scolaire selon le genre 
Relation avec les professeurs 
 
Grille d’entrevue 
 
*Matériel :  Cartons pour les noms et crayons 
 
1. Présentation des chercheures et de la sténotypiste. 
 
- Anonymat. 
- Importance de respecter la confidentialité.  
- Durée. 
- Possible d’encadrer les interventions (temps, droit de parole, laisser la chance à 
tous de s’exprimer). 
- Pas de bonne et mauvaise réponse, on veut connaître votre point de vue. 
- Feuille de présences. 
- 20$ et Signature du formulaire de consentement.  
 
2. Présentation des objectifs de la recherche : 
 
Comprendre et expliquer les points de convergence et de divergence du profil des 
étudiants selon le genre, dans une perspective de réussite scolaire et d’intervention 
en milieu collégial. 
 
3. Présentation de l’objectif de la rencontre  
 
- Connaître la réalité des étudiants concernant leur relation avec leurs 
professeurs, et de l’effet de celle-ci sur la réussite scolaire. 
 
 
4. Présentation de chacun des étudiants : 
 
- Prénom 
- Secteur d’études 
- Année au Cégep 
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5. Présentation des principaux résultats de la recherche en lien au thème : 
 
- Remettre feuille-synthèse et lecture. 
- Réactions. 
 
6. Questions 
 
6.1 Quelles sont selon vous  les caractéristiques d’un bon professeur? D’un 
mauvais professeur?  
 
6.2 Qu’est-ce que vous attendez le plus d’un professeur personnellement? 
 
6.3 Vous conformez-vous généralement aux exigences des professeurs? 
 
6.4 Les filles seraient plus disposées à se conformer aux exigences scolaires. Est-
ce que c’est vrai selon vous? Si oui, comment vous l’expliquez? 
 
6.5 La qualité de la relation avec vos professeurs est-elle importante? 
Pourquoi? Cette relation peut-elle être une source de stress? 
 
6.6 Vous arrive-t-il de consulter un professeur en dehors des heures de cours? Si 
oui, pour quels motifs? 
 
6.7 Considérez-vous que les professeurs ont un impact sur votre réussite 
scolaire? À quel(s) niveau(x)? 
 
6.8 Quelle est la chose la plus importante dans votre vie?  
 
6.9  Que suggérez-vous pour améliorer la relation entre les professeurs et les 
étudiants?  
 
6.10 Si vous aviez une baguette magique, qu’est-ce que vous changeriez ou 
amélioreriez pour faciliter les études au collège? 
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Réussite scolaire selon le genre 
Relation avec les parents 
 
Grille d’entrevue 
 
*Matériel :  Cartons pour les noms et crayons 
 
1. Présentation des chercheures et de la sténotypiste. 
 
- Anonymat. 
- Importance de respecter la confidentialité 
- Durée. 
- Possible d’encadrer les interventions (temps, droit de parole, laisser la chance à 
tous de s’exprimer). 
- Pas de bonne et mauvaise réponse, on veut connaître votre point de vue. 
- Feuille de présences. 
- 20$ et  Signature de la feuille de consentement. 
 
 
2. Présentation des objectifs de la recherche : 
 
Comprendre et expliquer les points de convergence et de divergence du profil des 
étudiants selon le genre, dans une perspective de réussite scolaire et d’intervention 
en milieu collégial. 
 
3. Présentation de l’objectif de la rencontre  
 
- Connaître la réalité des étudiants concernant leur relation avec leurs parents, 
dans le contexte de soutien parental aux études et de l’effet de ce soutien sur la 
réussite scolaire. 
 
4. Présentation de chacun des étudiants : 
 
- Prénom 
- Année au Cégep 
- Habitent ou non chez leurs parents. 
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5. Présentation des principaux résultats de la recherche en lien au thème : 
 
- Remettre feuille-synthèse et lecture. 
- Réactions. 
 
6. Questions. 
 
?? As-tu des contacts avec tes parents? Explique en relation avec le soutien 
parental. 
 
6.1 Globalement, êtes-vous  satisfaits de votre relation avec vos parents? 
Pourquoi? 
 
6.2 En cas de difficulté, est-ce que vous vous tournez vers vos parents pour 
avoir du soutien? Sinon, vers qui? 
 
6.3 Est-ce important pour vous actuellement d’avoir une bonne relation avec 
vos parents? Pourquoi? 
 
6.4 Selon vous, est-ce que les relations avec les parents sont semblables ou 
différentes selon qu’on soit une fille ou un garçon?  
 
6.5 Quelle est d’après vous l’importance des études pour vos parents? 
 
6.6 Est-ce que vos parents vous appuient pour les études? Expliquez. Si oui, de 
quelle façon? (financière, morale, matérielle, logistique, etc.) 
 
6.7 Si vous recevez du soutien de la part de vos parents, est-il différent selon 
qu’il s’agisse du père ou de la mère? Expliquez. 
 
6.8 Selon vous, le soutien parental est-il semblable ou différent selon qu’on soit 
une fille ou un garçon? Expliquez. 
 
6.9 Est-ce important pour vous que vos parents vous appuient dans vos 
études? Pourquoi? 
 
6.10 Est-ce que cela t’aide à réussir tes études? De quelle façon? 
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6.11 Quelle est la chose la plus importante dans votre vie? 
 
6.12 Qu’est-ce que vous pensez qui pourrait être fait pour améliorer et stimuler 
le soutien parental aux études? 
 
6.13      Si vous aviez une baguette magique, qu’est-ce que vous changeriez ou 
amélioreriez pour faciliter les études au collège? 
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Réussite scolaire selon le genre 
Activités parascolaires 
 
Grille d’entrevue 
 
*Matériel :  Cartons pour les noms et crayons 
 
1. Présentation des chercheures et de la sténotypiste. 
 
- Anonymat. 
- Importance de respecter la confidentialité. Durée. 
- Possible d’encadrer les interventions (temps, droit de parole, laisser la chance à 
tous de s’exprimer). 
- Pas de bonne et mauvaise réponse, on veut connaître votre point de vue. 
- 20$ et Signature de la feuille de consentement. 
 
 
2. Présentation des objectifs de la recherche : 
 
Comprendre et expliquer les points de convergence et de divergence du profil des 
étudiants selon le genre, dans une perspective de réussite scolaire et d’intervention 
en milieu collégial. 
 
3. Présentation de l’objectif de la rencontre  
 
- Connaître la réalité des étudiants concernant leurs activités parascolaires de 
type socioculturel et l’effet de cette pratique sur leur réussite scolaire. 
 
 
4. Présentation de chacun des étudiants : 
 
- Prénom. 
- Secteur d’études. 
- Année au Cégep. 
- Type(s) d’activité(s). 
 
5. Présentation des principaux résultats de la recherche en lien au thème : 
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- Remettre feuille-synthèse et lecture. 
- Réactions. 
 
6. Questions 
6.1 Vous êtes-vous  inscrits à cette activité seuls ou avec des amis? Expliquez. 
 
 
6.2 Qu’est-ce que cela vous apporte (au plan personnel, interpersonnel, en lien 
avec  les études, le collège)? 
 
 
6.3 Est-ce que la pratique de cette activité socioculturelle a un effet sur votre 
estime de soi? Confiance en soi? Meilleur moral? Développement 
personnel, etc. Si oui, de quelles manières? 
 
 
6.4 Croyez-vous que votre participation à une activité socioculturelle a un 
effet sur vos résultats scolaires? La motivation au collège? La persévérance 
dans vos études?  Si oui, de quelles manières? 
 
6.5 Certains étudiants considèrent que de pratiquer une activité parascolaire 
avec un groupe favorise une meilleure intégration au collège. Que pensez-
vous  de cette affirmation? 
 
6.6 Est-il déjà arrivé qu’avec d’autres étudiants pratiquant la même activité 
parascolaire, vous vous êtes entraidés sur le plan scolaire?  
   
6.7 Est-ce que vous continueriez votre programme d’études si vous n’aviez pas 
d’activité socioculturelle au collège?  
 
6.8 Selon vous, existe-t-il des différences entre filles et garçons dans la pratique 
d’activités parascolaires? (goûts, attitudes, etc.)  
   
6.9 Quelle est la chose la plus importante dans votre vie? 
 
6.10 Qu’est-ce que vous pensez qui pourrait être fait dans le champ du 
parascolaire en général pour favoriser la réussite scolaire des étudiants ? 
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6.11 Si vous aviez une baguette magique, qu’est-ce que vous changeriez ou 
amélioreriez pour faciliter les études au collège? 
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Annexe 4  Schémas d’entrevue de l’étude : 
Roy, J., J. Bouchard et M.-A. Turcotte, en collaboration avec G. Tremblay et D. Blais, 
Identité et abandon scolaire selon le genre, rapport de recherche PAREA, Québec, 
Cégep de Sainte-Foy et Équipe Masculinités et Société, juin 2012.  
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Schéma d’entrevue individuelle H-11 
 
Thèmes devant être couverts selon la littérature scientifique et selon les facteurs de 
risque associés à l’abandon scolaire dans nos travaux : 
Motivation, valeurs, quête identitaire, bien-être personnel, réseaux familial et social, 
travail rémunéré, conditions socioéconomiques, relations avec les professeurs et les 
styles de pédagogie, orientation scolaire. 
Perspective de l’étude : perspective longitudinale, considérant l’étudiant comme un 
acteur. Dans l’analyse, l’identité et le genre de l’étudiant seront privilégiés comme 
angles d’observation. 
 
A- Accueil et intégration au cégep 
Qu’est-ce qui t’a motivé-e principalement à venir au cégep? 
Comment qualifierais-tu l’accueil qui t’a été donné à ton entrée au cégep? Est-ce qu’il y 
aurait des améliorations à apporter sur ce plan? 
Comment vis-tu la transition entre le secondaire et le collégial? Qu’est-ce qui serait le 
plus difficile sur ce plan? 
Le cégep t’a-t-il aidé à faire cette transition? Si oui, comment? Aurait-il pu faire autre 
chose pour t’aider? As-tu des suggestions d’activités ou de services qui auraient pu 
t’aider lors de ton entrée au cégep? 
Comment te sens-tu au cégep? 
Est-ce important pour toi les études actuellement?  
 
B-  Choix de programme et orientation scolaire 
Comment qualifierais-tu ton orientation scolaire (ton domaine d’études) lorsque tu es 
rentré-e au cégep? 
Aujourd’hui, est-ce qu’il y a une différence sur ce plan (orientation scolaire)? 
Selon toi, est-ce qu’il y a un lien entre ton programme d’études et ce que tu es, ta 
personnalité, ta manière de te voir dans l’avenir? 
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As-tu une idée générale de ce que tu aimerais faire dans l’avenir sur le plan du marché du 
travail? 
 
C- Motivation et abandon scolaire 
Qu’est-ce qui explique que tu songeais «à l’occasion» ou «souvent» à abandonner tes 
études à la session d’automne? 
Présentement, comment qualifierais-tu ta motivation dans ton programme d’études? 
Si la situation a changé, que s’est-il passé? 
 
D-  Stratégies et soutien 
 
Personnel 
Est-ce que tu avais pris des moyens (scolaires et autres) pour mieux t’engager dans tes 
études en première session? Si oui, quels sont les principaux et quelle en est ton 
évaluation? (consigne : pour les moyens, vérifier à la fois les moyens scolaires et les 
autres) 
Maintenant, est-ce que tu prends des moyens pour réussir tes études? Si oui, sont-ils les 
mêmes que ceux de la session d’automne? Quelle serait la différence s’il y a lieu? 
 
             Réseaux familial et social 
Est-ce que tes parents te soutiennent dans tes études sur les plans moral et financier? 
(évaluation de la situation par l’étudiant) (consigne : vérifier les deux plans, moral et 
financier) 
Est-ce que les amis-es avec qui tu te tiens sont actuellement aux études? 
Dirais-tu que tes amis t’encouragent à étudier ou si, au contraire, ils t’en éloignent? 
Quelle en est ta perception? Est-ce qu’il y a eu un changement depuis la session 
d’automne sur ce plan? 
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       Situation socioéconomique 
Est-ce que tu occupes un emploi pendant tes études? Si oui, comment vis-tu la 
conciliation entre ce travail et tes études? 
As-tu des préoccupations financières? Si oui, sont-elles un obstacle à tes études selon toi? 
Pourquoi? 
 
                    Relations avec les professeurs et méthodes pédagogiques 
 
Comment qualifierais-tu tes relations avec tes professeurs?  
Quelle est ton évaluation de leur façon d’enseigner? As-tu des souhaits sur ce plan? 
Est-ce que tu es porté-e à leur poser des questions lorsque nécessaire pour mieux 
comprendre la matière et est-ce que tu leur demandes de l’aide quand tu en as besoin? 
 
E- Bien-être personnel 
D’une manière générale, comment tu te sens dans ta peau? T’arrive-t-il de te sentir 
déprimé-e, fatigué-e ou dépassé-e par ce que tu as à faire (déséquilibre personnel)? Si oui, 
tes études au cégep en sont-elles une raison selon toi? 
Est-ce que tu as vécu un événement important sur le plan personnel à la dernière session 
(ou peut-être même avant) qui t’aurait démotivé-e ou détourné-e de tes études? 
F- Divers 
Est-ce qu’il y a d’autres aspects que nous n’avons pas abordés et que tu juges qu’ils ont 
une influence sur ton parcours scolaire et sur ta motivation à compléter ton programme 
d’études? 
 
MERCI DE TA COLLABORATION! 
 
Consigne : leur faire passer la grille des valeurs 
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Schéma d’entrevue individuelle A-11 
 
Thèmes devant être couverts selon la littérature scientifique et selon les facteurs de 
risque associés à l’abandon scolaire dans nos travaux : 
Motivation, valeurs, quête identitaire, bien-être personnel, réseaux familial et social, 
travail rémunéré, conditions socioéconomiques, relations avec les professeurs et les 
styles de pédagogie, orientation scolaire. 
Perspective de l’étude : perspective longitudinale, considérant l’étudiant comme un 
acteur. Dans l’analyse, l’identité et le genre de l’étudiant seront privilégiés comme 
angles d’observation. 
 
POUR CEUX QUI SONT ENCORE AU CÉGEP 
 
G- Accueil et intégration au cégep      
Es-tu encore étudiant au Cégep actuellement ? 
*Pour ceux qui ont quitté le Cégep (voir autre schéma) 
Dirais-tu que ta transition secondaire-Cégep est complétée ou pas ? 
Comment te sens-tu maintenant au cégep en comparaison de l’hiver dernier ? 
Toujours en comparaison à l’hiver dernier, est-ce important pour toi les études 
actuellement ?  
 
H-  Choix de programme et orientation scolaire      
Es-tu encore dans le même programme que l’hiver dernier ? 
Si oui, comment cela se passe t-il ? 
Selon toi, est-ce que ce nouveau programme te convient davantage (personnalité, valeurs, 
manière de te voir dans l’avenir) ? *Pour ceux qui ont changé de programme. 
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Comment qualifierais-tu ton orientation scolaire i.e. ton domaine d’études actuellement ? 
Te sens-tu plus à ta place par rapport à l’hiver dernier? 
Est-ce que ton idée de ce que tu aimerais faire dans l’avenir sur le plan du marché du 
travail s’est précisée depuis l’hiver ? 
 
I- Motivation et abandon scolaire     
Présentement, comment qualifierais-tu ta motivation dans ton programme d’études par 
rapport à l’hiver dernier (liens avec matériel entrevue 1) ? 
T’arrives- t-il encore de songer à l’occasion ou souvent à abandonner tes études ? Si oui, 
pourquoi ? Si non, pourquoi ? 
Par rapport à l’hiver dernier, ta perception a-t-elle changé ? 
 
J-  Stratégies et soutien 
 
Personnel     
 
Est-ce que les moyens que tu avais pris pour t’engager dans tes études l’an passé te 
servent encore ?  Si oui, lesquels et pourquoi ?  Sinon, lesquels et pourquoi ? 
 
Y’a-t-il de nouveaux moyens que tu utilises cette session-ci ? Si oui, lesquels ? 
As-tu bénéficié de certains services que le Cégep met à la disposition des étudiants (ex. 
Carrefour conseil : API, C.O, psychologie, emploi; Services adaptés; Tandem, etc.) ? Si 
oui, lesquels ? Quelle en est ton évaluation (pour lui-même, pour le service comme tel)? 
Si non, pourquoi ? Quelle est ton opinion de ces services ? Vois-tu des améliorations à 
apporter ? 
 
             Réseaux familial et social      
Est-ce que tes parents te soutiennent dans tes études ? (évaluation de la situation par 
l’étudiant et lien avec matériel entrevue 1) 
La situation a-t-elle changé depuis l’hiver dernier ? 
As-tu le même réseau social que l’hiver dernier ? 
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Dirais-tu que ton réseau social actuel t’encourage à étudier ou si, au contraire, il t’en 
éloigne? Quelle en est ta perception? Est-ce qu’il y a eu un changement depuis la session 
d’hiver sur ce plan ? 
 
              Situation socioéconomique 
Est-ce que tu occupes un emploi présentement pendant tes études? Si oui, comment vis-tu 
la conciliation entre ce travail et tes études? Y’a-t-il des changements par rapport à l’an 
passé ? 
As-tu des préoccupations financières ? Si oui, sont-elles un obstacle à tes études selon 
toi? Pourquoi ? La situation a t-elle changé depuis l’an passé ? 
 
 Relations avec les professeurs et méthodes pédagogiques 
 
Comment qualifierais-tu tes relations actuellement avec tes professeurs ? Y’a-t-il des 
changements p.r à l’hiver dernier ? 
Quelle est ton appréciation concernant leur façon d’enseigner ? As-tu des souhaits sur ce 
plan ? Y’a-t-il des changements p.r à l’hiver dernier ? 
Est-ce que tu es porté-e à leur poser des questions lorsque nécessaire pour mieux 
comprendre la matière et est-ce que tu leur demandes de l’aide quand tu en as besoin ? 
Y’a-t-il des changements p.r à l’hiver dernier ? 
 
K- Bien-être personnel 
D’une manière générale, comment tu te sens dans ta peau? T’arrive-t-il de te sentir 
déprimé-e, fatigué-e ou dépassé-e par ce que tu as à faire (déséquilibre personnel)? Si oui, 
tes études au cégep en sont-elles une raison selon toi ? La situation a-t-elle changé depuis 
l’hiver dernier ? 
Est-ce que tu as vécu un événement important sur le plan personnel depuis l’hiver dernier 
(ou peut-être même avant) qui t’aurait démotivé-e ou détourné-e de tes études ?  
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L- Divers 
Est-ce qu’il y a d’autres aspects que nous n’avons pas abordés et que tu juges qu’ils ont 
une influence sur ton parcours scolaire et sur ta motivation à compléter ton programme 
d’études ? La situation a-t-elle changé depuis l’hiver dernier ? 
 
MERCI ENCORE DE TA COLLABORATION ! 
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Schéma d’entrevue individuelle H-12 
 
Thèmes devant être couverts selon la littérature scientifique et selon les facteurs de 
risque associés à l’abandon scolaire dans nos travaux : 
Motivation, valeurs, quête identitaire, bien-être personnel, réseaux familial et social, 
travail rémunéré, conditions socioéconomiques, relations avec les professeurs et les 
styles de pédagogie, orientation scolaire. 
Perspective de l’étude : perspective longitudinale, considérant l’étudiant comme un 
acteur. Dans l’analyse, l’identité et le genre de l’étudiant seront privilégiés comme 
angles d’observation. 
Préambule à l’entrevue : 
Rappel des aspects abordés avec eux lors des 2 rencontres subséquentes : 
- Accueil et intégration 
- Choix de programme et orientation scolaire 
- Motivation et abandon scolaire 
- Stratégies et soutien (personnel, réseaux familial et social, situation socio-
économique, relation avec les professeurs) 
- Bien-être 
- Divers 
Questions générales : 
1- Où en es-tu ? Comment la session se passe pour toi? 
2- Quel est ton plan en finissant au mois de mai puis à l’automne prochain? 
3- Depuis ton entrée au cégep, qu’est-ce qui a changé? Quelles sont les choses 
importantes que tu as à dire? 
4- Maintenant que tu as acquis une certaine expérience du Cégep, quels conseils 
donnerais-tu à un étudiant qui arrive au Cégep?  
5- Quand tu regardes en arrière (4 sessions), y aurait-il des choses que tu aurais 
faites autrement?  Pourquoi ? 
6- Dirais-tu que tu es une autre personne?  Qu’est-ce qui a changé en toi ? 
* On complète avec le dossier de chaque étudiant (retour et liens avec infos importantes) 
Merci beaucoup ! 
